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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, procura responder ao problema: Quais sdo 0s
significados dados por um grupo de professores em relacdo as formac6es continuadas que
participam oferecidas pela EFAP- Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de Professores?
Para isso, construimos um referencial tedrico fundamentando os elementos bésicos
relacionados a formacgdo continuada de professores nos ultimos 40 anos até as concepcdes
atuais de formacédo continuada. Tragcamos um panorama das politicas publicas da Secretaria
Estadual de Educacdo SEE-SP contextualizando a criacdo da EFAP. Abordamos o
desenvolvimento profissional dos professores de matematica e destacamos a questdo do
professor reflexivo. A investigacdo foi realizada considerando as propostas de formacéo
continuada promovidas pela EFAP durante os anos de 2009 a 2013. Para conhecer o perfil dos
professores de matematica participantes desses cursos de formacgdo continuada aplicamos um
questionario a vinte e cinco professores. Destes selecionamos um grupo para aprofundar a
coleta de dados com a realizacdo de entrevistas. Para apreender a compreensdo dos
professores sobre os cursos de formacgdo continuada que realizaram, a pesquisa se utiliza dos
conceitos de producdo de sentidos e significados presentes na perspectiva histérico-cultural de
Vygotsky (2008). Nos pautamos em Bardin (1997) para a analise dos dados. De modo geral, 0
desenvolvimento da pesquisa nos permitiu concluir que os significados atribuidos pelos
professores aos cursos de formacéo continuada oferecidos pela EFAP estdo relacionados a um
conjunto de fatores tais como: contato com o0s pares, atividades préaticas, certificacdo e
conhecimento novo em relacdo as discussdes pedagogicas e didaticas.

Palavras-chave: Formacdo Continuada, Professores de Matematica, EFAP.



ABSTRACT

This research, qualitative in nature, seeks to answer the question: What are the meanings
given by a group of teachers in relation to continuing education offered by participating in
EFAP — Training School and Teacher Improvement? For this, we build a theoretical
referential grounding the basic elements related to continuing education of teachers in the last
40 years to the current concepts of continuing education. We draw a panorama of public
policy of the State Department of Education SEE-SP contextualizing the creation of EFAP.
We address the professional development of mathematics teachers and pointed out the issue
of reflective teacher. The investigation was performed considering proposals for continuing
education promoted by EFAP during the years 2009 to 2013. For to know the profile of math
teachers involved in these continuing education courses we applied a questionnaire to twenty-
five teachers. We selected five persons of group of teachers interviewed to deepen our data
collection with interviews. To grasp the understanding of teachers about continuing education
courses realized by them, the research uses the production concepts of senses and meanings
present in the cultural-historical perspective of Vygotsky (2008). We drive us in Bardin
(1997) for data analysis. In general, the development of research allowed us to conclude that
the meanings attributed by teachers to continuing education courses offered by EFAP are
related to a number of factors such as contact with peers, hands-on activities, certification and
new knowledge in relations to pedagogical and didactic discussions.

Key Words: Continuing Education, Mathematics Teacher, EFAP.
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APRESENTACAO

Meu® interesse pelas questdes relacionadas com a formagao de professores iniciou-se
qguando ainda estava no ensino fundamental. Estudante de escola publica da rede estadual de
ensino de Sdo Paulo, na pequena cidade de Uchoa (distante 30 km da cidade de Sdo José do
Rio Preto) sempre estabeleci um contato muito intimo com os professores, principalmente os
de matematica, pois essa sempre foi a disciplina escolar com a qual mais me identifiquei. Em
sala de aula, minha atencdo sempre estava voltada para a metodologia que os professores
utilizavam para explicar os diferentes conteddos matematicos que me encantava. Na época
ndo tinha a minima ideia do que era metodologia de ensino, no entanto, conseguia identificar
diferencas na forma com que cada professor ensinava quando comparava as diversas
estratégias utilizadas pelos professores de matematica que tive ao longo dos anos de estudo.

O interesse pela matematica e a aproximacao com os professores me levaram a iniciar
minha formag&o académica.

Em 2001 ingressei no curso de Graduacdo em Matematica Licenciatura Plena,
realizado no Centro Universitario de Rio Preto- UNIRP.

Durante os quatro anos da graduacédo trabalhei como inspetora de alunos concursada
pela prefeitura municipal de Uchoa, na mesma escola em que cursei 0 ensino fundamental.
Neste periodo a cada novo dia, eu vivenciava diferentes relacGes com a graduacdo e a escola
na qual trabalhava o que fazia aumentar o desejo de tornar-me professora 0 mais rapido
possivel.

Em 2003 quando ainda estava no terceiro ano da graduacdo prestei o0 concurso de
prova e titulos para provimento de cargos de professor educacdo basica Il em Matemaética da
Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Para minha surpresa fui chamada
para assumir o cargo no final do ano seguinte. Mediante pedido de apressamento na
faculdade, pois ainda ndo tinha o certificado de conclusdo, colei grau e foi possivel meu
ingresso no magistério como professora efetiva de matematica no estado de Sao Paulo.

Para iniciar minhas atividades profissionais, agora como professora, no inicio de 2005
mudei-me para Serrana, municipio pertencente a diretoria Regional de Ensino de Ribeiréo

Preto, onde estava alocado meu cargo.

LE importante destacar que somente na apresentacdo os verbos foram utilizados na primeira pessoa do

singular, pois se trata de um retrospecto pessoal da pesquisadora. As demais partes foram escritas na primeira

pessoa do plural, pois entendemos que esse trabalho se constituiu a partir da agregacao de diferentes olhares.
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Era 0 comeco de um novo direcionamento profissional, o despertar do desejo de
complementar minha formacdo, afinal foi um periodo de aprendizagem no qual fui
percebendo que somente com minha formagé&o inicial ndo me sentia preparada para lecionar.

Em 2006 iniciei outra graduacdo, agora em Pedagogia pela Faculdade de Educacgéo
S&o Luis- FESL, em Jaboticabal- SP. Os encontros semanais me faziam refletir sobre minha
atuacdo em sala de aula, a0 mesmo tempo descobria novas perspectivas metodologicas que
né&o havia explorado em minha primeira graduagéo.

Os estagios na Direcéo e Supervisdo Escolar, obrigatorios na Pedagogia despertavam
em mim o gosto pela gestdo escolar, 0 que mais tarde seria fundamental para a minha atuacéo
como coordenadora pedagdgica.

Como professora da rede estadual me inscrevia em todos os cursos que eram ofertados
aos professores. Em 2006 realizei o curso de aperfeicoamento- Préticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade, oferecido pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo- PUC,com
duracdo de 260 horas este curso foi oferecido aos professores da rede estadual de educacéo na
modalidade a distancia. O curso promoveu o debate entre os professores através da
participagdo nos féruns. Este foi o meu primeiro contato com esta modalidade de curso.
Depois deste realizei varios outros como, por exemplo, curso de atualizacdo Ensino Médio em
Rede- Fase I- 75 horas; Ensino Médio em Rede- Fase II- 106 horas.

Contudo sentia falta neste momento de um curso presencial que contemplasse
contedos matematicos. Foi entdo que no segundo semestre do ano de 2007, apés ter
concluido minha graduacdo em Pedagogia que participei do curso Metodologia de Ensino de
Disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias do Ensino
Médio. Este curso foi oferecido pela Secretaria Estadual de Educacdo em parceria com a
Faculdade Bandeirantes- FABAN na cidade de Ribeirdo Preto. Com duragdo de 64 horas
tinhamos aulas todos os sabados das 8:00 as 17:00 horas. A partir dessa formacdo comecei a
notar que muitos colegas iam aos poucos abandonando o curso.

Em 2008, com a reestruturacédo da rede estadual de ensino foram criados novos cargos
de professores coordenadores pedagogicos divididos por niveis de ensino, ou seja, uma escola
que tinha ensino fundamental para os anos iniciais, ensino fundamental para os anos finais e
para 0 ensino médio, passou a ter trés coordenadores pedagdgicos, cada um responsavel por
um ciclo,sendo que antes da reestruturagdo tinha apenas um coordenador responsavel por toda
a escola.

Mediante esse quadro de expansdo do numero de professores coordenadores concorri
a uma vaga na cidade de Sdo José do Rio Preto, e fui aprovada para ser professora
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coordenadora do ensino fundamental anos finais, cargo que ocupo até o presente momento na
mesma escola. Comegava uma nova fase em minha carreira. Neste momento a professora de
matematica passava a ser também formadora de professores.

Buscava na Pedagogia subsidios para o meu trabalho com os professores, contudo
mais uma vez sentia a necessidade de realizar novos cursos, buscando aperfeicoar meu
trabalho. Foi entdo que em 2010 comecei a pés-graduacdo lato-sensu oferecida pela
Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei “Especializagdo em Matematica”. Foi nesse
periodo que li e estudei muito sobre Didatica, Metodologia e principalmente contetdos
matematicos como Geometria Analitica, Calculo Diferencial, Resolucdo de Problemas entre
outros. Foi neste curso também que mais uma vez notei uma grande evasdo dos professores,
pois éramos uma turma com quarenta professores e somente seis concluiram o curso. Este
fato comegou a despertar minha atengéo e cada vez mais me sentia envolvida com a questéo
da formacdo continuada do professor de matematica.

Em 2011 resolvi participar do Programa REDEFOR- Rede de Formacdo de
Professores me inscrevendo no Curso de Poés-Graduacdo lato-sensu — “Modalidade
Especializagdo em Matematica para Professores do Ensino Fundamental Il e do Ensino
Médio”, ministrado pela Universidade Estadual de Campinas- UNICAMP em parceria com a
EFAP- Escola de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores. Diferentemente da
especializacdo oferecida pela UFSJ esta contemplava apenas conteldo matematicos, € mais
uma vez foi possivel notar a grande evasdo dos professores. Apos a realizacdo das duas
especializagbes sentia que estava preparada para enfrentar novos desafios. E nesse contexto
gue me candidatei e ingressei no mestrado profissional, com o pré-projeto intitulado
“Formacao de Professores de Matematica- Evasdo nos Cursos de Formagéo Continuada”, pois
este € um tema que estd diretamente ligado a minha formagdo. E certo que a pouca
experiéncia como pesquisadora deixou-me, durante algum tempo, com muitas incertezas,
contudo com a realizacdo das disciplinas do mestrado e a participagdo no grupo de pesquisa
formagé@o compartilhada de professores- escola e universidade (GPEFCom) coordenado pela
Professora Doutora Maria do Carmo de Sousa e pela Professora Doutora Wania Tedeschi,
juntamente com as orienta¢des e o aprofundamento das minhas leituras, este titulo foi se
refinando até sua defini¢do: “Formacao Continuada de Professores de Matematica na EFAP:
Os significados de um grupo de professores”.

Nesse contexto, essa pesquisa se justifica, além das questdes pessoais mencionadas,

pelo campo fértil que vislumbrei a respeito da formagdo continuada de professores,
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especificamente professores de matematica, dessa forma esse trabalho foi organizado em trés
capitulos.

O primeiro capitulo, denominado “A formago continuada de professores”, traz uma
breve retrospectiva historica a respeito da formacao continuada de professores nos ultimos 40
anos até as concepc0es atuais de formacao continuada. Neste capitulo tragamos um panorama
das politicas publicas da Secretaria Estadual de Educacdo SEE-SP, apresentamos o quadro
legislativo e contextualizamos a criacdo da EFAP com a atual reforma curricular. Além disso,
discutimos a concepgéo dos cursos oferecidos pela EFAP, o desenvolvimento profissional dos
professores de Matematica, a questdo do professor reflexivo bem como a pratica pedagdgica
desses professores e 0 que eles buscam nos cursos de formacéo continuada.

No segundo capitulo apresentamos a fundamentacdo Teorica Metodoldgica alicercada
na relacdo entre sentido e significado na perspectiva Histdrico Cultural de Vygotsky.

Como metodologia utilizamos a analise do contetdo fundamentada em Bardin (1997),
descrevemos os cursos de formacdo continuada que foram oferecidos aos professores de
matematica entre os anos de 2009 a 2013, suas concepcdes e objetivos, destacamos também a
escolha dos sujeitos para a realizagdo das entrevistas e 0s instrumentos de coleta de dados.

No terceiro capitulo encaminhamos a analise dos dados triangulando as informacdes
presentes nos questionarios e entrevistas individuais com as informacbes expressas no
coletivo, isso permitiu a elaboragdo das unidades de analise e posterior categorizacdo, fruto da
mediagdo no trabalho coletivo, na reflexdo e no entendimento da propria formacéo.

Por fim, apresentamos as consideracGes finais. Retomamos a questdo de pesquisa e
indicamos as respostas a partir da metodologia utilizada. Indicamos ainda a possibilidade de
novas pesquisas, pois sabemos que nossos resultados ndo finalizam o tema Formagéo

Continuada de Professores de Matematica.
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Capitulo 1
A Formagéo Continuada de Professores

Para que possamos compreender os modelos atuais de formacéo continuada oferecida
aos professores € relevante destacar que a formacdo continuada de professores é uma
preocupacéo recorrente, como demonstra Gatti et al. (1972) e Candau (1997) e que investigar
tais processos exige do pesquisador um olhar para os diferentes aspectos que compdem a
formacéo continuada de acordo com o momento politico da época em que esse processo se
desenvolve, envolvendo identidade, crencas, concepcdes, valores, conhecimentos e profissao
docente. Sendo assim, neste capitulo apresentamos uma reflexao sobre o contexto histérico e
as implicacdes das politicas publicas para a formacdo continuada de professores. Além disso,
tracamos um panorama das politicas publicas da secretaria Estadual de Educacdo SEE-SP,
contextualizando a criacdo da EFAP destacando a concepcao dos cursos que sdo oferecidos
por ela. Ainda neste capitulo, tratamos do desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica, da questdo do professor reflexivo como uma tendéncia para a formacdo

continuada e ressaltamos o que os professores buscam nos cursos de formacao continuada.

1.1- Aspectos historicos da formacéao continuada de professores nos altimos 40 anos

De acordo com Silva e Frade (1997), nos ultimos 40 anos, o Brasil viveu trés
momentos politicos: a ditadura militar, 0 movimento de democratizacdo da sociedade e 0s
movimentos de globalizacdo da cultura e da economia. Segundo as autoras, esses periodos
politicos influenciaram os processos de formacdo continuada de professores uma vez que para
cada periodo, diferentes objetivos politicos e educacionais estavam em questdo. Nesta sec¢éo
tracamos um panorama da formacdo continuada durante esse periodo.

Considerar 0s aspectos historicos da formacéo continuada de professores no Brasil nos
ajuda a compreender, mesmo que inicialmente, como as questdes politicas e econdmicas estao
presentes nas discussdes sobre a educacdo escolar brasileira. Nesse sentido consideramos ser
importante destacar aspectos relacionados com as pesquisas sobre a formagao continuada de
professores.

De acordo com Ferreira (2003) em fungdo da falta de pesquisas sobre o tema até o
final da década de 60, torna-se dificil avaliar como acontecia a formacdo continuada de
professores e a que aspectos se davam énfase. A autora ainda considera que durante muito
tempo a formacgdo de professores ndo teve relevancia politica, ou seja, ndo era valorizada

pelas politicas pablicas, o que de certa forma justifica a falta de pesquisas nesta tematica.
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Ferreira (2003) considera que até o final dos anos 70, o tipo de pesquisa em educacao
que predominava, principalmente nos Estados Unidos, era formado por estudos quantitativos
experimentais em relagdo a eficacia de diferentes metodologias para treinar docentes em
tarefas especificas, marcando este periodo pela nitida separacao entre o conhecimento teérico
e 0 conhecimento pratico. Nesse modelo ha uma supervalorizacdo do primeiro descartando os
saberes que os professores adquirem ao desenvolver suas praticas docentes.

No Brasil encontramos essa mesma tendéncia para a formagdo continuada de
professores, por encontrar forte valorizacdo dos saberes especificos da disciplina nos cursos
que sdo oferecidos, como poderemos observar mais a frente quando da descricdo de alguns
Cursos na secdo 2.4.4.

J& nos anos 80, com a abertura politica no Brasil, Ferreira (2003) aponta para um
aumento de investigacdes que passam a abarcar uma gama maior de questdes e temas sobre a
formagdo de professores que destacam que “o professor ndo era percebido como um
profissional com uma histéria de vida, crencas, experiéncias, valores e saberes proprios, mas
como um obstaculo a implantagdo de mudangas” (p.23).

Segundo Guimarées (2004), o destaque sobre novos temas de pesquisa em educacgao
se deve inicialmente “ao esfor¢o de variados setores da sociedade brasileira para superaras
mazelas de um regime militar que findava” (p.17), a autora considera que a fragilidade da
formagéo dos professores estava imbricada com o contexto de entdo. Com a constituigdo de
1988 e a promulgacdo da nova LDB ha uma proposta de construir um novo perfil para a
formacdo dos professores, agora voltado para a dimensdo politica que direciona essa
formacédo para a autonomia e valorizacdo da pratica docente e do professor como produtor de
conhecimentos.

Contudo a racionalidade técnica entre as décadas de 70 e 80 ainda imperava. Podemos
dizer que os professores formados nessa época foram fortemente influenciados pela
pedagogia tecnicista, onde o que importava “era aprender a fazer” (SAVIANI, 2001). Neste
modelo os professores eram controlados pela execucgéo de tarefas burocréticas, o que ditava o
ritmo de seu trabalho.

Encontramos em Ribas (2000) que a formag&o continuada oferecida pela secretaria do
Estado aos professores nos anos 80 era descontinua e ndo surtia efeito, do ponto de vista dos
proprios professores, uma vez que ndo estava relacionada com suas necessidades de sala de

aula.
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Silva e Frade (1997) destacam que a partir da década de 90 as discussdes relacionadas
com a formagdo continuada de professores ganham um novo tom imposto pela globalizag&o?
da cultura e da economia. Essa nova dinamica ditada pela globalizagédo acelerava o ritmo de
formacdo dos professores devido a rapidez com que se sucediam as mudancas atreladas a
novas diretrizes educacionais que foram gestadas e orientadas pelos organismos
internacionais que tiveram uma forte influéncia na elaboracdo das politicas publicas
educacionais.

Guimarées (2004) aponta que agéncias mundiais, como o Banco Mundial exerceram
grande influéncia no cenario educacional, trazendo uma falsa sensacdo de eficacia, pois

segundo o autor:

Propdem-se a autonomia, a descentralizacdo e, a0 mesmo tempo, 0 aumento
do controle, tanto por critérios institucionais criados para esse fim, quanto
pela comunidade circunvizinha, usuaria dos servicos escolares. Esse ideério
contribui para delinear as expectativas em relagcdo ao papel do professor e
traz conseqiiéncias muito imediatas para sua formacdo, principalmente a
continuada, uma vez que esta é, em geral, promovida pelas Secretarias de
Educagéo. (p.43)

A escolha pelo investimento na formagdo continuada estaria ocorrendo devido ao
incentivo do Banco Mundial (SANTOS, 1998), uma vez que as aplicacbes que foram
realizadas na formacdo inicial ndo estavam trazendo os resultados esperados pela Secretaria
estadual de Educacéo, levando-os a dar prioridade a formagdo em servigo.

A necessidade da formacdo continuada também é justificada, pois no Brasil em 1993,
iniciou-se uma ampla mobilizacdo nacional em torno da elaboracdo do Plano Decenal de
Educacao para Todos, que envolveu varios setores da sociedade civil culminando com o Pacto
de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo. Esse pacto teve como objetivo
estabelecer e implementar uma politica abrangente para a profissionalizacdo do magistério
com o objetivo de elevar a qualidade da educacdo bésica.

Outro fato marcante dessa década para a educacéo foi a aprovacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96, a definicdo das Diretrizes para a educacao
bésica e os Parametros e Referenciais Curriculares Nacionais em 1998. Em relacdo a Lei de

Diretrizes e Bases € importante destacar que ela deixa clara a necessidade da formagédo dos

%a globalizacdo pode simplesmente se referir ao fato de que novas conex@es sdo estabelecidas entre grupos
sociais, anteriormente desconectados; e de que 0 que esta acontecendo e sendo feito por um grupo de pessoas
possa afetar , bem ou mal, um outro grupo completamente diferente de pessoas que podem, mesmo, ndo estar
conscientes das causa e dos efeitos dessa acdo. Globalizacdo pode referir-se a perda de transparéncia, pode
significar destruicdo de comunidades.(p.280) Skovsmose (2005) apud Grando et al (2009).
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professores em nivel superior e em relacdo a fundamentacdo para a formacdo, destaca a
associacdo teoria e pratica, prevendo inclusive a formacéo em servico.

Diante dessas reformas Carvalho (2003) considera que os professores de todos 0s
niveis se tornaram bastante inseguros sobre 0 que e como ensinar, pois a0 mesmo tempo em
que eram demandados por uma série de cursos e acbes de formagdo, 0s mesmos nao viam
relacdo com as necessidades que enfrentavam no dia a dia da sala de aula.

Nesse momento foram necessarios investimentos em programas de formacdo de
professores para instrumentaliza-los em servico de modo a se prepararem para implantar as
propostas de acordo com as novas normativas para a educacao basica. Configura-se entdo um
modelo de formacdo continuada que sé é pensado apds terem sido implementadas as reformas
pretendidas, sendo necessario um grande investimento de tempo e recursos destinados a
formacgéo para convencer os docentes da importancia das medidas adotadas. Dessa forma cria-
se uma dependéncia dos professores para com o Estado. Novoa (1992) critica esse modelo de
formacdo dependente do Estado. Para ele é preciso findar com essa dependéncia,
possibilitando ao professor uma formagdo autonoma, a qual “implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a
constru¢ao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional” (p.25). Na proxima

secdo iremos abordar alguns aspectos da autonomia docente.

1.2- Concepcoes atuais de formagéao continuada

O breve processo historico indicado anteriormente mostra que as concepcles e as
finalidades da formagdo continuada de professores no Brasil foram mudando em
conformidade com os periodos politicos, econdmicos e sociais do pais.Neste momento é
importante definirmos o qué consideraremos como formagdo continuada, e para isso

utilizamos a defini¢do de Libaneo, Oliveira e Toschi (2003):

A formacdo continuada refere-se a: a) acdes de formacdo durante a jornada
de trabalho- ajuda a professores iniciantes, participacdo no projeto
pedagdgico das escolas, reuniGes de trabalho para discutir a pratica com
colegas, pesquisas, minicursos de atualizag8o, estudos de caso, conselhos de
classe, programas de educagdo a distancia, etc.; b) agdes de formagao fora da
jornada de trabalho- cursos, encontros e palestras promovidos pelas
secretarias de educagdo ou por uma rede de escolas. A formag&o continuada é
a garantia de desenvolvimento profissional permanente. Ela se faz por meio
do estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontacdo das experiéncias dos
professores. E responsabilidade da instituicio, mas também do proprio
professor. O desenvolvimento pessoal requer que o professor tome para si a
responsabilidade com a prépria formacdo, no contexto da instituicdo escolar.
(p. 388-389)
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Com base nestas colocacgdes, entendemos a formacao continuada como um conjunto
de acOes realizadas pelo professor ao longo de sua carreira profissional, com a finalidade de
investir em sua formagao buscando melhorias da educagdo. Sendo assim podemos dizer que a
necessidade de formacao continuada proposta aos professores converta-se em preocupacao de
implementar mudancas na escola, que os programas de formacédo continuada ndo evidenciem
apenas 0s aspectos técnicos da profissdo, relegando a um segundo plano as dimensdes
pessoais, culturais e principalmente a falta de conhecimento das reais condigfes de
organizacdo e funcionamento das escolas e todas as implicacfes oriundas destas.

Para melhor compreender a atual situacdo da formacgdo continuada de professores no
Estado de S&o Paulo, destacamos algumas justificativas consideradas pela SEE-SP para a
implementacao de programas de formacéo.

Um argumento bastante utilizado para justificar a necessidade de formacao continuada
de professores é que ela é necessaria em razdo da formacdo inicial apresentar muitas
limitacdes e problemas, assim nessa perspectiva, a formacdo continuada é considerada como
um mecanismo capaz de suprir as caréncias deixadas pela formag&o inicial. Entretanto
segundo Abreu et al (1999):

E consenso que nenhuma formagéo inicial, mesmo em nivel superior, é
suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna indispensével a
criacdo de sistemas de formacgdo continuada e permanente para todos os
professores ( p.19).

O que indica que a formagdo continuada ndo se justifica por caréncias, dado que o
desenvolvimento profissional se d& no exercicio da profissdo, e é nesse momento que o
professor vislumbra a necessidade da formacdo. Portanto os programas ndo sao medidas
clinicas, mas é parte do desenvolvimento profissional do professor como profissional da
educacéo.

Ainda segundo Dias (2012), por melhor que seja a formacéo inicial ela ndo consegue
englobar todas as novas tematicas educacionais, como educacdo especial, novas tecnologias,
cultura afro-brasileira, entre outras, € por meio da formagdo continuada que o professor terd a
oportunidade de conhecer e desenvolver essas novas tematicas.

Outra justificativa, intrinseca a primeira, baseia-se no pressuposto da necessidade dos
professores adquirirem novos conhecimentos, independente da formagé&o inicial. Dias (1991)

esclarece que a formacédo continuada é essencial no sentido de que é preciso fazer com que 0s
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individuos possam acompanhar as mudancas frente ao avanco da ciéncia, da técnica e da

tecnologia.

Tal evolugdo provoca a obsolescéncia dos conhecimentos antigos, a
emergéncia de outros novos, a complexificacdo de teias de relagBes cada vez
mais sutis entre todos eles. A consciéncia de se verem ultrapassados obriga
os profissionais, técnicos e especialistas dos mais diversos setores e em
diferentes paises a promover rapidamente formas e processos de atualizacéo,

99

“aggiornamento”, “recyclege”, formagdo continua (p.186).

Dessa forma, encontramos argumentos que justificam a necessidade de formacéo
continuada tanto para os professores que acabaram de se formar, quanto para os que ja se
encontram lecionando h& muitos anos, visto que diariamente os professores se deparam com
situacBes complexas, muitas vezes trazidas pelos proprios alunos, que os estimulam a buscar
pela atualizacdo, seja ela conceitual ou metodoldgica.

Porém notamos uma contradicdo neste ponto, visto que se o foco deve estar na
construcdo de novos modos de ser professor e atuar na sala de aula, estes ndo sdo ouvidos
para reivindicar e opinar sobre os cursos de formagdo continuada que compreendem ser
relevantes para sua formacgéo, sua acdo docente. Sem considerar a singularidade de cada
professor e de seus locais de trabalho, propostas de formacdo continuada tendem a ser
uniformes, buscando a quantidade de professores capacitados e ndo a qualidade dessa
capacitacdo. Nessa proposta, portanto ndo se valoriza a autonomia docente.

De acordo com Contreras (2002):

O profissionalismo e a autonomia parcial permite que os professores
cologuem suas energias a servico dessas funces, sentindo-se recompensados
pela capacidade de intervencdo que lhes é reconhecida, mas sem perceber 0s
limites que lhes sdo impostos para sua intervencao. (p.67)

Segundo o autor os professores perdem autonomia quando sdo excluidos dos
processos de concepcdo educativa. Ao falar da autonomia do professor, estamos falando
também de sua relacdo com a sociedade. A autonomia ndo implica em uma acao isolada, mais
sim requer apoio, relagdo e troca. Considerar a autonomia como uma agdo isolada pode
induzir o professor a acreditar que possui poder para decidir seu trabalho e que assim, é
responsavel por seus resultados, isso pode fortalecer o processo de “culpabilizacao” do
professor, desconsiderando fatores externos e internos a escola e que interferem na
aprendizagem de seus alunos. Neste modelo, o professor acredita ter autonomia e ter assim

seu profissionalismo reconhecido, entretanto, conforme Contreras (2002):
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(...) o problema €é que aquilo que por um lado é reacdo defensiva, por outro se
baseia na crenca da existéncia de uma autonomia profissional que, na
verdade — afirma —apenas funciona como mecanismo de legitimacdo das
restricfes existentes no trabalho dos professores. Deste modo, a ideologia
acaba se transformando em uma forma de controle (p.41).

A crenca na autonomia docente tem sido frequentemente usada, para envolver os
professores em reformas curriculares que desconsideram historicamente, a organizacdo do
trabalho, baseada em uma logica de racionalizacdo implicada na separacao entre a concepcao
e a execucdo. Deste modo, os professores, especialmente os da educacdo basica,
transformados, durante anos, em figuras executoras, ocupam uma posi¢do subordinada na
comunidade discursiva da educagdo, visto que “seu papel em relacdo ao conhecimento
profissional representada pelas disciplinas académicas ¢ o de consumidores, nao de criadores”
(CONTRERAS 2002, p.63).

A prética da autonomia profissional dos docentes demanda a participacdo dos
professores, de forma a estabelecer conexdes entre sua experiéncia interna de ensino e seu
significado e repercussdes sociais. Acreditamos que a participacdo dos professores em
processos de formacao sobre seu proprio crescimento profissional e pratico, contribui para
que seja superada a divisdo entre 0s que pensam e 0s que colocam em pratica, assim 0s
professores podem ser considerados como sujeito de seu processo de construcdo de saber,
valorizando os conhecimentos adquiridos em sua caminhada.

Entendemos, portanto, que a formacdo continuada é um processo que salienta a tarefa
de oferecer aos professores oportunidades de desenvolvimento profissional e, em especial, no
plano pessoal — independentemente desse desenvolvimento ser definido pelos proprios
docentes ou por especialistas contratados pelos sistemas educacionais.

Nas proximas secdes detalharemos o desenvolvimento de um programa de formacéo
continuada de professores da Secretaria Estadual de Séo Paulo, uma vez que a pesquisa
pressupde a participagdo dos professores de matematica em cursos oferecidos por esse

programa.
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1.3- Quadro Legislativo

Em conjunto com as exigéncias de formag&o continuada é preciso considerar 0s cursos

e programas oferecidos pela Secretaria de Educacdo do estado de S&o Paulo - SEE-SP que
estdo previstos na lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDB/96 e que tém por
finalidade assegurar aos profissionais da educacdo o aperfeicoamento da profissdo por meio
da intervencdo institucional publica (municipal ou estadual). A lei reflete um periodo de
debates sobre a questdo da importancia da formacao continuada e trata dela em vérios de seus
artigos, abaixo os colocaremos em destaque:

Artigo 67 (dos profissionais da educagdo) - Os sistemas de ensino

promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes,

inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério

publico:

()

Pardgrafo 1l- aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim.

Essa garantia fortalece a ideia que as politicas educacionais estaduais devem priorizar
qualitativamente o aperfeicoamento dos docentes, definindo linhas de acfes especificas
voltadas as necessidades apresentadas pelos professores.

Mais adiante, no artigo 87 fica explicito o dever de cada municipio de realizar

programas de capacitacao:

Artigo 87 (das disposicdes transitdrias) - Cada municipio e supletivamente,
oEstado e a Unido, devera:

Paragrafo Il - realizar programas de capacitacdo para todos os professores
em exercicio, utilizando também para isso, os recursos da educacdo a
distancia.

Esse dever relacionado & formacdo continuada de professores encontra-se como
obrigacdo prevista também nos Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL, 1999)

que versa:

(...) A formacéo continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das
tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a préatica
educativa, promovendo um processo constante de auto avaliacdo que oriente
a construcdo continua de competéncias profissionais. (p.70)
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Para atender a esses requisitos, a Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo,
desenvolve ha mais de trinta anos programas de formacao continuada para seus professores e
profissionais técnico-administrativos, tendo como érgaos principais a CENP- Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas e a FDE- Fundacao para o Desenvolvimento da Educac&o.

A CENP foi criada pelo decreto 7.510, de 29 de janeiro de 1976. Em seu artigo 80°

estabelece:

VI- diagnosticar, em consonancia com o Departamento de Recursos
Humanos e as Coordenadorias de Ensino, as necessidades de
aperfeicoamento e atualizacdo do pessoal docente, técnico-pedagdgico da
area pedagagica;

VII- elaborar critérios para o dimensionamento de recursos humanos
necessarios as atividades docentes, técnico-pedagdgicas e administrativas da
area pedagdgica; (Sao Paulo, 1976).

Para cumprir estas atribuigdes de formacéo continuada, a CENP desenvolveu diversos
projetos em parceria com as universidades estaduais paulistas, USP, UNICAMP e UNESP e
outros orgaos. Porém, com a criacdo da FDE pelo Decreto n° 27.102, de 23 de junho de 1987,
parte destas atribuicdes ficaram sob-responsabilidade desta, continuando para a CENP a
responsabilidade em elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa de Educagéo
Continuada do quadro do magistério.

Desenvolver projetos de formacdo continuada a todo seu quadro de magistério e de
apoio escolar, ou seja, 270 mil funcionarios da Secretaria da Educacéo, presentes nos 6rgaos
centrais e vinculados, em 91 Diretorias de Ensino e em 5.300 escolas é um dos maiores
desafios da SEE/SP, sendo necessario para isto, grandes investimentos financeiros, uma
infraestrutura fisica, tecnoldgica e de recursos humanos, além de uma rede de parceiros e
convénios que possibilitem o atendimento das demandas de formagdo continuada de seus
profissionais.

Na proxima se¢do apresentamos a reforma curricular iniciada pela secretaria estadual

a partir do ano de 2007.
1.4- A reforma curricular
O programa S&o Paulo Faz Escola consiste em uma proposta curricular para o estado

de Sdo Paulo, elaborada e implementada pelo governo estadual paulista, por meio da
Secretaria de Estado da Educagéo de Séo Paulo (SEE-SP).
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O referido programa teve inicio em 2007, em conjunto com o anuincio das “10 metas
do Plano Estadual de Educagido” (SAO PAULO, 2007d) a serem conquistados até 2010 e que

estabelecia:

Alfabetizacdo de todos os alunos até o final do segundo ano de escolaridade;
reducdo em 50% da taxa de reprovacdo na oitava série; reducdo em 50% da
taxa de reprovacdo no ensino médio; implantacdo de programas de
recuperacédo de aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos; aumento de
10% nos indices de desempenho do ensino fundamental e médio nas
avaliagbes nacionais e estaduais; atendimento da demanda de jovens e
adultos de ensino médio com curriculo profissionalizante diversificado;
implantagdo do ensino fundamental de nove anos com prioridade a
municipalizacdo das séries iniciais; atuagdo do Programa de Formacgdo
Continuada e capacitacdo das equipes de ensino; descentralizacdo da
merenda escolar nos trinta municipios que ainda ndo tinham aderido ao
programa; realizacdo de obras e melhoria de infraestrutura nas escolas (SAO
PAULO, 2007 d).

A partir dessas metas, a SEE-SP passou a elaborar uma nova proposta que teve como
um dos seus pilares a analise dos resultados das avaliacbes de desempenho dos alunos
promovidos pelo MEC, Prova Brasil®, ENEM* e principalmente SARESP® (SAO PAULO,
2008 f; 2009a).

Além das analises das avaliacdes, o processo de elaboracdo da proposta curricular
contou com a ‘“consulta a escolas e professores, para identificar, sistematizar e divulgar boas
praticas existentes nas escolas de Sdo Paulo” (SAO PAULO, 2008a, p.3). Esses relatos
deveriam ser socializados no portal na internet, especifico do Sdo Paulo Faz Escola, que foi
criado justamente para receber as experiéncias pedagdgicas desenvolvidas pelos professores

gue pudessem contribuir para a construcdo do curriculo. Contudo baseados em Paes e Ramos

> Trata-se de uma avaliacdo censitéria envolvendo os alunos do 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental das

escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos
matriculados nas séries/anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo.

* Criado em 1998, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja
concluiram o ensino médio em anos anteriores.

O Saresp - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo é uma prova aplicada
anualmente, desde 1996, pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP) para avaliar o Ensino
Basico na rede estadual. Tem como finalidade fornecer informacdes sobre a rede de ensino paulista, visando a
orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional. Essa avaliagdo é aplicada por uma prova aos alunos nos 3°, 5°, 7° e 9° anos do E.F e 3° ano do E.M
em Lingua Portuguesa e Matematica e, em anos alterados, Ciéncias Humanas e da Natureza.
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(2014) apud Cacdo (2011) encontramos evidéncias de que tal consulta aos professores néo

ocorreu conforme previsto pela SEE-SP, uma vez que:

As escolas ndo opinaram sobre os pressupostos e as necessidades de
implantacdo de uma proposta curricular, sequer foram consultadas sobre suas
experiéncias exitosas ou sobre as condi¢fes concretas de trabalho para o
desenvolvimento dessas inovacgoes. (p.56)

Apds esse periodo de elaboracdo, o programa iniciou-se nas escolas com a distribuicéo

do material de apoio aos professores, gestores e alunos.

1. Os cadernos do professor foram divididos por area de conhecimento e por bimestre,

destinados a preparacao das aulas.

2. O material do gestor apresentava as orientacdes e subsidios para a implantacdo do

programa nas escolas.

3. Os cadernos dos alunos foram compostos por atividades sobre os contetdos definidos
pelo novo curriculo, assim como os cadernos do professor, os cadernos dos alunos

possuem a mesma organizacdo por disciplina, série e bimestre.

Cabe ainda destacar que outra medida adotada pela SEE-SP para o direcionamento da
implantacdo do Sdo Paulo Faz Escola no estado nesse periodo foi a criacdo da Escola de
Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores- EFAP, que visava “oferecer formagao
continuada e em servico aos servidores da educagdo, a fim de atualizar, aperfeigoar e
proporcionar formagio compativel com a politica educacional da SEE” (SAO PAULO, 2011),
tendo forte énfase em seus cursos de formacdo para a atuacdo docente com esse novo

curriculo oficial.

1.5- Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores - EFAP

Em maio de 2008, foi lancado na rede estadual paulista o “Programa Mais Qualidade
na Escola” com medidas que também visavam melhorar a qualidade da Educacéo no estado,
porém com foco na contratacdo e formacéo continuada do professor.

No ano seguinte foi criada, através do Decreto 54.297/09, a Escola de Formacéo e

Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa Souza”- EFAP. Seus dois primeiros
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artigos se destinam aos ingressantes do quadro do magistério publico do estado,
estabelecendo a obrigatoriedade de participacdo e aproveitamento dos candidatos nos cursos
oferecidos por ela, garantindo a certificagdo do aproveitamento dos participantes.

O artigo 3° garante a EFAP a incorporacdo do patrimdnio e dos acervos da Rede do
Saber, assumindo assim, as atividades de treinamento e aperfeicoamento do Magistério.

A Rede do Saber é uma infraestrutura tecnolégica, inaugurada em 2003 pela SEE, que

conta com:

273 salas incluindo ambientes de recepcao de videoconferéncia, laboratorios
de informatica e espagos multimidia para estudos. No total sdo mais de 2,1
mil computadores, 411 aparelhos de TV e sistemas de sonorizacdo em 91
pontos espalhados por 77 cidades, além de 5 estddios de geracdo e 2
auditorios na cidade de Séo Paulo distribuidas nas 91 Diretorias de Ensino da
Secretaria Estadual da Educacgdo e interligadas redes. (REDE DO SABER,
2011).

Toda essa infraestrutura tecnoldgica possibilitou a EFAP, desde sua inauguragéo, o
desenvolvimento de diversas atividades e programas de formacdo continuada dos
profissionais da SEE/SP através da modalidade presencial ou a distancia. Deste modo, a
EFAP foi criada com o objetivo de utilizar esta modalidade de ensino no desenvolvimento de
projetos de formagdo de educadores, conforme disposto no artigo 7° do decreto: “as atividades
da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo serdo
organizadas nas modalidades presencial e a distdncia” sendo que ““as atividades presenciais e
praticas poderdo ser realizadas nas escolas da rede publica estadual” (paragrafo inico).

A dissertacdo de mestrado de Mirisola (2012) destaca que em 2011 a SEE/SP passou
por um processo de reorganizacdo que afetou inclusive a recém-criada EFAP. Segundo a
pesquisadora “no novo modelo, A EFAP e as outras coordenadorias ficaram responséaveis pela
producdo e gestdo de todos os recursos necessarios para 0 melhor funcionamento das
unidades escolares do estado” (p.115).

Estabelecida a reorganizagdo, o decreto 57.141/2011 passou a determinar em seu

artigo 9° a estrutura da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores:

Da estrutura:

Artigo 9°- Integram a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Professores:

I- Assisténcia Técnica do Coordenador;

I1- Departamento de Programas de Formag&o e Educacdo Continuada, com:
a) Centro de Formacdo e Desenvolvimento Profissional de Professores
da Educagdo Basica;
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b) Centro de Formacgdo e Desenvolvimento Profissional de Gestores
da Educacdo Basica;

c) Centro de Avaliacédo;

d) Centro de Certificagdo;

I11- Departamento de Apoio Logistico, com:

a) Centro de Suporte de Material Didatico;
b) Centro de Suporte Operacional,

c) Secretaria Geral;

IV-Departamento de Recursos Didaticos e Tecnoldgicos de Educagdo a
Distancia, com:

a) Centro de Infraestrutura e tecnologia Aplicada;

b) Centro de Criacdo e Producéo;

V-Grupo de Cooperacdo Técnica e Pesquisa, com Corpo Técnico;

VI- Centro de Referencia em Educacdo “Mario Covas”- CRE, com:

a) Centro de Biblioteca e Documentacao;

b) Centro de Memdria e Acervo Histérico;

VI1I- Nucleo de Apoio Administrativo.

(Decreto 57.141/2011)

Compreender a estrutura da EFAP é fundamental para destacarmos a concepcao de
formacdo em que se pautam o0s seus programas formativos. Como esta pesquisa esta
relacionada com os cursos de formacdo continuada que sdo oferecidos aos professores de
matematica pela EFAP, destacamos o0 artigo 40 (dec. 57.141/2011) que trata das atribuicdes
do Departamento de Programas de Formacao Continuada:

I- participar da formulagdo das politicas de formagéo,
aperfeicoamento e educacdo continuada dos profissionais da Secretaria;

- programar e gerenciar a execuc¢do dos cursos, sua avaliacdo e
certificacéo;

- prover materiais Didaticos e infraestrutura de recursos adequados

ao0s Cursos;

V- por meio do Centro de Formagdo e Desenvolvimento Profissional
de Professores da Educacdo Baésica:

a) desenvolver e executar, diretamente ou por meio de entidades

contratadas ou conveniadas, programas e cursos para formacdo continuada,
atualizacdo e desenvolvimento dos profissionais do Quadro do Magistério,
em articulagdo com a Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica;

b) organizar aulas praticas na rede escolar, em articulagdo com as
areas e unidades envolvidas;

C) participar dos processos de selecdo para 0 Quadro do Magistério;
V- por meio do Centro de Formagdo e Desenvolvimento Profissional
de Gestores da Educacdo Bésica:

a) desenvolver e executar, diretamente ou por meio de entidades

contratadas ou conveniadas, programas e cursos para formagdo continuada,
atualizacdo e desenvolvimento dos profissionais dos demais quadros da
Secretaria, em articulacdo com a Coordenadoria de Gestdo de Recursos
Humanos;

b) executar programas e cursos de gestdo da educacdo e gestdo
escolar;

c) articular-se com outras entidades publicas na area de formagdo e
desenvolvimento da gestdo publica, com vista a realizagdo de programas de
desenvolvimento em gestdo de recursos para os profissionais da Secretaria:

d) participar dos processos de selecdo de pessoal para os demais
quadros da Secretaria;
VI- por meio do Centro de Avaliacdo:
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a) propor a definicéo:

1. do perfil de competéncias gerais e especificas para professores das
diferentes etapas, modalidades e disciplinas da educacdo béasica da rede
estadual destinado a referenciar os descritores utilizados em avaliagdes,
concursos, provas, exames e certificacdes;

2. de metodologias e indicadores para avaliacdo da efetividade das
acOes educacionais de responsabilidade da Escola, em articulagio com os
centros de Formacédo e Desenvolvimento Profissional:

b) analisar os resultados das avaliacBes de desempenho dos alunos da
educacdo basica na rede estadual e os indicadores de desempenho, para
subsidiar programas de formacdo e aperfeicoamento de professores e
especialistas;

c) desenvolver sistemas de avaliacdo, em especial de aprendizado e de
reacdo, com vista ao melhor aproveitamento dos cursos ministrados na
Escola;

d) articular-se com as demais unidades da Escola na proposi¢do de

melhorias e aperfeicoamento dos programas educacionais, com base nas
avaliagdes efetuadas;

VII- por meio do Centro de Certifica¢éo:

a) desenvolver estudos e propor metodologias e procedimentos para
certificar conhecimentos e praticas de ensino/aprendizagem para
profissionais da educacdo considerando o perfil de competéncia descrito;

b) promover o desenvolvimento e a aplicacdo de processos de
certificacdo aos profissionais da educacdo, diretamente ou por meio de
entidades especializadas;

c) emitir e entregar os titulos de certificagdo de competéncias
profissionais;
d) avaliar os resultados dos processos de certificagdo e colaborar no

planejamento de programas educacionais.

Pardgrafo Unico- O Departamento de Programas de Formacdo e Educacdo
Continuada tem, ainda, por meio dos Centros de que tratam os incisos 1V e V
deste artigo, em suas respectivas areas de atuacdo, as seguintes atribuicGes:

1. elaborar calendérios dos cursos ofertados;

2. preparar, providenciar e distribuir materiais didaticos de cursos
presenciais e a distancia.

(Decreto 57.141/2011)

Todas essas atribui¢cfes do Departamento de Programas de Formacdo Continuada em
nenhum momento prevéem a participacdo dos professores na elaboragdo de suas propostas de
formacdo continuada, os professores ficam responsaveis pela reproducdo dos conteddos
propostos nos cursos, sem efetivamente conceber seu material de formacgédo e trabalho,
reduzindo seus conhecimentos a conteldos acumulaveis e calculaveis. De acordo com
Mirisola (2012) quando o professor tem papel central nas reformas educativas, em seu proprio
processo de formacdo continuada, ele influi de maneira positiva na aprendizagem dos alunos e
na eficécia da escola. Entretanto o que verificamos na EFAP é um modelo de formagdo com
vistas a implementacdo de um novo curriculo, curriculo este responsavel pela propria criacéo
da EFAP, como ja apresentamos anteriormente. Assim encontramos evidéncias que 0S cursos
de formacdo continuada oferecidos pela EFAP apresentam uma abordagem classica que

detalharemos na proxima secéo.
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1.6- Concepcdo dos cursos de formacdo continuada oferecidos aos professores pela
EFAP

Considerando-se o contexto no qual a EFAP foi criada, encontramos fortes evidéncias
de que a concepcdo mais utilizada nos cursos de formacdo de professores de matematica
baseia-se no modelo classico de formacédo continuada. Dentro desse modelo a énfase é dada
na atualizacdo da formacdo recebida ou numa “reciclagem”, termo utilizado por Candau
(1997) para explicar o processo de formacdo continuada no qual os professores voltam para as
universidades para renovar seus conhecimentos em programas de atualizacdo e ou
aperfeicoamento.

Nesse modelo, impera uma perspectiva de privilégios aos espacos considerados
tradicionalmente como local da producdo do conhecimento, ou seja, as universidades e 0s
espacos vinculados a ela. Ainda nesse modelo, considera-se que a universidade € o local onde
estd o conhecimento mais recente, as novas tendéncias e as inovagdes educacionais.

Quando a EFAP estabelece parcerias com as Universidades Publicas do Estado de Sdo
Paulo, como a Universidade de S&o Paulo- USP, a Universidade Estadual de Campinas-
UNICAMP e a Universidade Estadual Paulista- “Julio de Mesquita Filho”- UNESP, ela esta
corroborando com o modelo classico de formacao continuada de professores.

Encontramos em Candau (1997) outras quatro modalidades de formacdo continuada
de professores em que se apresentam tais iniciativas dentro da perspectiva classica. Devemos

destacar que essas modalidades também sdo utilizadas pela EFAP:

1) Sob a forma de convénios entre universidades e secretarias da educacdo, em que as
universidades destinam vagas para formar professores em exercicio do ensino

fundamental e médio nos cursos de graduacao e licenciatura.

2) Na modalidade presencial ou a distancia, ofertando cursos de especializacdo através de
convénios entre instituigdes universitarias e secretarias de educacdo. Atualmente, no
Brasil, existe um grande interesse na realizacdo de cursos a distancia e varias

universidades montam cursos de aperfeicoamento de professores nesta modalidade.

3) Com acdes promovidas por 6rgdos responsaveis pelas politicas educacionais como,
Secretarias de Educagdo dos estados e municipios e/ou o proprio Ministério da
Educacédo, ofertando cursos de carater presencial ou a distancia.
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4) Através de acOes de apoio as escolas, em que se incluem componentes de formacéo
continuada de professores em atividade. A partir da ideologia “adote uma escola”,
universidades ou empresas “adotam” uma escola situada em suas proximidades e
desenvolvem programas especificos de colaboracdo nos diversos aspectos, com bolsas
de estudos, equipamentos e outras formas de colaboracdo. No caso das universidades,
oferecem programas de aperfeicoamento em servico para os professores da escola

parceira.

Estes sdo exemplos concretos de atividades que se apresentam no modelo classico de
formacgdo continuada de professores, mesmo que se utilizem estratégias tecnoldgicas, sao
modalidades que ndo inovam na sua pratica, apenas canalizam espaco e tempo para a
formacdo nos moldes ja consagrados.

Contudo, vislumbramos que é possivel romper com a concepcao classica de formacao
continuada de professores. Acreditamos na formacgdo continuada na qual o professor tenha
autonomia, reflita sua pratica e assim encontre caminhos para o seu desenvolvimento

profissional. Destacamos nas proximas sessdes como é possivel conquistar esse ideal.

1.7- O desenvolvimento profissional dos professores de matematica

Nesta secdo levantaremos alguns aspectos que estdo relacionados com a formagéo
continuada de professores de matematica mais especificamente com o seu desenvolvimento
profissional.

Na maioria das vezes o fracasso dos alunos nas avaliagdes externas de matematica
como, por exemplo, SARESP (prova aplicada anualmente, desde 1996, pela Secretaria da
Educagdo do Estado de S&o Paulo para avaliar o Ensino Bésico na rede estadual) e Prova
Brasil (prova realizada a cada dois anos, desde 2007, pelo Ministério da Educacdo — MEC),
sdo atribuidos ao professor matematica. Esses se sentem incomodados com essa situagao visto
que individualmente ndo encontram forcas para reverter esse quadro.

Muitos professores encontram barreiras que os impedem de desenvolver uma aula de
melhor qualidade para seus alunos, uma vez que reproduzem em suas classes um modelo de
aula baseado na “decoreba”. Nessa estrutura de aula, valoriza-se muito a memoria deixando
de lado a atribuicéo de significado ao conteudo estudo pelos alunos. Também é muito comum,
no ensino de matematica da escola basica, o professor expor o conteddo, mostrar como

resolver alguns exemplos e pedir que os alunos resolvam inimeros problemas semelhantes.
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Este € um ensino centrado apenas na repeticéo e aplicacdo de passos predeterminados, como
alguns professores aprenderam quando eram estudantes.

Segundo Garnica e Modesto (2005), durante a formacdo inicial dos professores de
matematica ha uma preocupagdo excessiva com a valorizagdo dos contelldos matematicos,
aliada, muitas vezes, a uma concepgao absolutista da matematica. O professor de matematica
sente-se no dever de educar seus alunos em matematica, tendo um conteudo a ser
desenvolvido e um método para desenvolvé-lo.

Buscando romper com estes obstaculos e na tentativa de fazer com que o ensino possa
atender as necessidades de alunos e demais envolvidos no processo ensino e aprendizagem,
acreditamos que a formacdo continuada de professores de matematica pode levar o0s
professores a perceber que a matemaética escolar, deve ser de alguma forma, util aos alunos,
suporte para ajuda-los a compreender, explicar e transformar a realidade na qual estdo
inseridos.

No entanto, vale salientar que é importante estarmos atentos a forma como as
propostas de formagdo continuada estdo se efetivando.Com o desenvolvimento dessa
formacdo € possivel mostrar ao professor que existem outras possibilidades de se trabalhar
determinados contetdos diferentemente do modelo que o mesmo teve enquanto era aluno.
Essa pratica desenvolve a profissionalizacdo da carreira docente, assim como atribui
qualidade ao trabalho diario em sala de sala.

Lins (1999) apud Garnica e Modesto (2005) apontam a necessidade de o educador
matematico trabalhar buscando novos conhecimentos, atento aos fendmenos e questdes
sociais, econdmicas e politicas que se fazem presentes no cotidiano do aluno. E o que Lins
(1999) chama de “educar pela matematica”.

Muitas pesquisas comprovam que a formacgdo continuada de professores é capaz de
promover a qualificacdo do trabalho docente, assim como sua atualizagdo. Podemos citar
entre essas as realizadas por Tardif (1991), Fiorentini (2005) e Imbernén (2010) que apontam
para um novo perfil de educador, que ndo pode ficar alheio as constantes mudancas ocorridas
no mundo do trabalho e das relagdes sociais.

Compartilhamos da necessidade da formacdo continuada oferecer aos professores a
possibilidade dos mesmos acompanharem essas mudancas, oferecendo a abordagem de
assuntos relacionados ao desenvolvimento tecnolégico, novas metodologias de ensino entre
outros.

Contudo ndo podemos desprezar a importancia em se valorizar o trabalho docente

como uma agao conjunta capaz de envolver outros professores para que se obtenha éxito no
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processo de aprendizagem visto que individualmente ndo é a melhor maneira para o professor
aprimorar sua pratica profissional.

Imbérnon (2010) destaca que as novas abordagens para formacdo continuada
pretendem, portanto, romper com o isolamento docente, por meio do trabalho conjunto,
colaborativo, onde a analise e problematizacdo da pratica educativa, na perspectiva do
desenvolvimento profissional, resultem em aperfeicoamento permanente, tanto pessoal como
profissional e de renovacdo do fazer pedagdgico coletivo.

Nessa perspectiva é necessario compreender que o professor desenvolve saberes a
partir de sua prética, e que tais saberes podem ser aperfeicoados com acdes de formacdo
continuada que possibilitem uma comunidade formadora, na qual verdadeiramente exista a
formacgéo de grupos de professores que possam com a troca de experiéncias aprimorarem
esses momentos de formacdo. A partir dessa compreensdo é possivel que o professor se
desenvolva profissionalmente, num processo pessoal, e coletivo, que possa ser permanente ao
longo de sua carreira, envolvendo inclusive seu crescimento pessoal ao longo da vida.

A formacdo continuada nesse sentido é fundamental, pois o campo de trabalho do
professor tende a ampliar na medida em que ele busca formagéo, assim sendo, os cursos de
formacdo continuada surgem para preencher lacunas deixadas muitas vezes pelos cursos de
graduacao.

Considerando o professor como elemento central no processo de formacéo, e assim
valorizando seus saberes praticos encontramos na fala de Lorenzato (2003) o indicativo de
que a graduacao ndo ensina a ser professor, o que geralmente ocorre é que futuros professores
aprendem como ser professor na pratica, ou seja, quando vao para a sala de aula.

Ao pensarmos, entdo, em caminhos diferenciados para as atividades de formagéo
continuada de professores de matematica, devemos pensar na busca de mudancas que se
concretizem a partir de tomadas de decisdes dos proprios professores, no seu contexto diario,
no seu ambiente de trabalho, a escola, pela reflexdo sobre a sua prética, criando assim, uma
elaboracdo pessoal do proprio professor. Dessa forma encontramos nos estudos que apontam
uma dinamica de formacdo, fundamentada na perspectiva do professor reflexivo o
desenvolvimento que consideramos mais adequado para nossa concep¢do de formacgéo

continuada.
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1.8- O professor reflexivo

Nesta secdo, buscamos explicitar de maneira sucinta, como temos nos apropriado da
questdo do professor reflexivo e como esta pode ser uma tendéncia para a formacéo
continuada.

Em contrapartida a concepcao classica, atualmente vem se desenvolvendo reflexdes,
anseios e pesquisas cientificas, visando a construgdo de uma nova concepgao e praticas
condizentes com a realidade e necessidades de formacdo continuada para professores. Esses
caminhos estdo delineando-se como novas tendéncias para a formacdo continuada.

Para John Dewey, filosofo, psicologo e pedagogo norte-americano, que influenciou
fortemente o pensamento pedagogico contemporaneo, o pensamento reflexivo fundamenta-se
na procura do equilibrio entre o fazer e o pensar, ou seja, na busca pelo rompimento da
racionalidade técnica propondo o conceito de professor reflexivo. Na década de 80, Schén
(1995), retomou essas ideias, sugerindo um modelo de “pratica reflexiva”, ou melhor,
reflexdes do individuo sobre a experiéncia vivida.

Na concepgdo de Schon (1995), a pratica ocupando uma posicdo de destaque na
formacdo dos professores e entendida como um processo de investigacdo e didlogo com a
realidade deve promover um movimento de acéo e reflexdo continua.

Segundo Alarcéo (2007), a nogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como
simples reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo impostas. Na visdo de Fiorentini e Castro
(2003), sem reflexdo o professor mecaniza sua pratica, cai na rotina reproduzindo o que ja
esta pronto.

E importante destacar que mesmo existindo modelos distintos de formagio
continuada, ou seja, técnica ou reflexiva, nenhuma delas esta totalmente isolada, mesclando-
se muitas vezes essas concepg¢des em um mesmo cursos de formacgdo continuada de
professores. Entretanto, é a partir da perspectiva mais marcante que se identifica em que
modelo e tendéncia que determinada formacdo utiliza. Acreditamos que o modelo de
formagéo voltado para o professor reflexivo seja mais eficaz uma vez que este utiliza como
eixo principal a propria escola. Dessa forma segundo Costa (2004),“desloca-se 0 eixo da
formacgédo de professores da universidade para o cotidiano da escola de educacdo bésica”
(p.70). Ainda segundo a autora a concepgdo reflexiva valoriza a pratica docente em

consonancia com a cultura escolar, desprezando a acumulagdo de cursos, conhecimentos ou
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técnicas, caracteristicos da concepcao classica, que se importa muito mais com quantidade do
que com qualidade.

Costa (2004) indica que alguns pesquisadores sobre a formacdo continuada de
professores utilizam a concepgédo do professor reflexivo, destacando alguns eixos principais.

Buscamos em Candau (1999) a definicao desses eixos norteadores. Sao eles:

1) A escola vista como lécus de formagéo continuada;

2) A valorizacdo dos saberes da experiéncia docente;

3) A consideragéo do ciclo de vida dos docentes.

Considerar a escola como l6cus de formacao ndo é algo tdo simples quanto parece. A
fim de que o cotidiano escolar se torne um espaco significativo de formacdo profissional é
importante que a pratica pedagogica seja reflexiva no sentido de identificar problemas e tentar
resolvé-los acima de tudo, seja uma prética coletiva, construida por grupos de professores ou
por todo corpo docente da escola.

Essa compreensao implica na necessidade das instituicdes escolares criarem espacos e
tempo que sejam capazes de favorecer momentos coletivos de reflexéo.

De acordo com Zeichner (2002) a formacao docente reflexiva, que realmente fomenta
o desenvolvimento profissional, € aguela apoiada e conectada a ideais mais amplos por
justica social buscando diminuir os problemas referentes a qualidade da educacdo disponivel
para estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do mundo. Assim como no caso da
reflexdo docente, o desenvolvimento profissional e a transferéncia de poder para 0S
professores ndo devem ser vistos como fins em si mesmos. A formacdo continuada deve
permitir a ligacdo da reflex&o realizada pelos professores capazes de promover mudancas na
sociedade em que estdo inseridos.

Zeichner (2002) ainda destaca que “primeiro, precisamos reconhecer que a reflexdo
por si s6 significa muito pouco. Todos os professores sdo reflexivos em algum sentido. E
importante considerar o qué, e como, queremos que os professores reflitam™. (p. 42)

Sendo assim a reflexdo na concepcéo desse autor ndo é um conjunto de técnicas que
possam ser preparadas e entregues para 0s professores, trata-se da emancipagdo do professor
como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e na investigacdo do processo de

ensino e aprendizagem.
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Para entendermos o segundo eixo da concepcéo reflexiva de formacéo continuada de
professores recorremos a Tardif (2012). A valorizacdo do saber docente é de extrema
importancia, pois traz consigo o reconhecimento de que os professores possuem saberes e
teorias que podem aperfeicoar o ensino. Ela se inicia no trabalho cotidiano e no conhecimento
do seu meio. E importante destacar que é por meio desses conhecimentos da experiéncia que
os professores julgam a formacdo individual, atribuem valores aos planos e reformas
implementados e definem o que s&o para eles modelos de exceléncia profissional. Nesse
sentido, segundo No6voa (1992) a formacgdo continuada deve apoiar-se em uma “reflexdo na
pratica e sobre a pratica”, ou seja, ¢ importante considerar os saberes que os professores
constroem em sua sala de aula, mesmo com todas as dificuldades e obstaculos que enfrentam

diariamente, uma vez que o professor é também um construtor de conhecimento.

O terceiro eixo orientador centra-se na consideracdo do ciclo de vida dos docentes.
N&o podemos falar em ciclo de vida docente e ndo citar Hubermann (1992). Segundo Costa
(2004):

O autor identifica estagios durante a carreira docente; passeia pela
subjetividade do professor procurando conhecer a imagem que as pessoas
tém de si como professores ativos, em diferentes momentos de sua carreira; o
nivel de competéncia com o decorrer dos anos, bem como procura
estabelecer o diferencial entre os professores que chegam ao fim da carreira
com sofrimentos e aqueles que a finalizam com tranquilidade. (p.73)

Em seus estudos, Hubermann (1992) considerando toda a carreira docente, identifica
cinco etapas basicas que segundo o autor, em algum momento os professores se enquadram

enguanto profissionais. S&o elas:

1) A entrada na carreira,tempo de sobrevivéncia e descobertas;

2) A fase de estabilizacéo, etapa de identificacdo profissional;

3) A fase de diversificagdo, momento de buscas plurais e experimentagoes;
4) A etapa de distancia afetiva, lugar de serenidade e lamentacdo;

5) O momento de desinvestimento, proprio do final de carreira profissional.

Diante dessas etapas visualizamos qudo complexo é o desenvolvimento profissional
docente, passivel de multiplas varidveis que podem interferir diretamente em seu
desenvolvimento. Os professores, como seres intimamente ligados aos processos de

aprendizagem na escola, ora como alunos, ora como docentes vivenciam a realidade escolar
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durante a maior parte de sua vida. Uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino,
sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém da sua propria historia de vida e,
sobretudo de sua experiéncia como aluno. Concordamos dessa maneira com Tardif (2012)
quando este defende que toda pesquisa sobre ensino tem a obrigacdo de ouvir o professor,
pois sua trajetoria pode trazer muitas contribui¢des, atribuindo grande valor ao conhecimento
da experiéncia prética.

Os estudos de Raymond, Butt & Yamagishi (1993) citados por Tardif (2012) revelam
que os alunos passam pelos cursos de formagéo de professores sem modificar suas crengas
sobre ensino, e quando comecam a lecionar reativam estratégias que eram utilizadas por seus
professores do ensino basico no passado. Nesse momento a formacgdo continuada pode lhe
oferecer novas metodologias capazes de ajudar esses professores.

Para Gatti (2008) a profissdo docente ainda € vista pela sociedade e pela Universidade
como sendo “facil”, como algo que pode ser feito intuitivamente, dispensando uma formacéo
de qualidade, bons materiais, boa estrutura e bons professores. A pratica do professor
acontece como consequéncia dos saberes adquiridos na formacgéo superior e as experiéncias
pessoais adquiridas durante toda a vida. Para a autora existe a dificuldade em associar a teoria
com a pratica nos cursos de formacdo de professores, tanto na formacdo inicial, quanto na
continuada, e isso fica evidente no discurso dos professores iniciantes, ao encarar a realidade
da escola e da sala de aula eles se sentem despreparados, e ndo conseguem desenvolver a
teoria aprendida.

Tardif (2012) defende que os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na
aquisicdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento da pratica profissional. Muitos
professores, segundo o autor, aprendem a trabalhar na préatica, por tentativa e erro, sendo esta
fase conhecida como sobrevivéncia profissional. Eles recorrem a suas memorias como
estudantes para solucionar problemas como docentes.

Nas praticas do discurso sobre formacdo continuada de professores, é frequente
privilegiar a transmissdo de teorias, valorizando apenas alguns pensamentos ideologicamente
dominantes, em detrimento da complexidade dos conhecimentos oriundos das experiéncias
individuais e coletivas construidas ao longo da careira docente. Quando isso ocorre, como
destaca Novoa (1992), o professor é considerado como um mero executor de programas
padronizados, que estdo muito distantes dos problemas recorrentes de sua pratica.

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formagdo continuada é um ideal a ser
alcancado considerando as caracteristicas e necessidades dos professores, seus contextos de

trabalho, assim como a cultura elaborada pela instituicdo escolar em que eles atuam.
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Logo, conforme nos alerta Novoa (1992) a formacéo continuada de professores, nesse
sentido, passa a ser encarada como uma ferramenta que auxilia os professores no
conhecimento tedrico-metodolégico para o desenvolvimento profissional e a transformacgéo
de suas praticas pedagodgicas e ndo apenas como treinamento para que os docentes possam

implementar um novo curriculo.

1.9- A pratica pedagogica dos professores de Matematica

Em busca de novas concepcdes nos perfis dos professores Contreras (2002) considera
que de técnico, o professor passou a ser visto como profissional reflexivo, conforme
explanamos na se¢do anterior, e posteriormente como intelectual critico, sendo este um perfil
que além da reflex@o possibilita aos docentes uma andlise critica das estruturas institucionais
em que trabalham.

Em relacdo a formacdo continuada de professores de matematica pressupde-seque “a
qualificacdo docente deve articular teoria e prética, valorizando a atitude critica-reflexiva
como elemento vital num fazer pedagdgico situado enquanto préatica social” (Brito 2005,
p.46), possibilitando ao docente refletir sobre novos conhecimentos.

Zeichner (2002) salienta a importancia de preparar professores que assumam uma
atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino e as condig¢des sociais que o influenciam, levando
0s professores a rejeitarem as abordagens que acontecem de cima para baixo das reformas
educativas, nas quais os professores aplicam passivamente planos desenvolvidos por outros
atores sociais, institucionais e/ou politicos.

Muitas vezes, os professores de matematica sdo condenados a ser objeto de um
planejamento de cursos de formacdo continuada dirigido a professores que ndo leva em
consideracdo a identidade profissional dos professores que ndo é reconhecida em suas
caracteristicas, valores, peculiaridades e préaticas sociais e educacionais.

O trabalho docente ndo tem carater individual, e os cursos deformacdo continuada

podem favorecer o rompimento desse falso individualismo. Segundo Pires (2000):

O trabalho educativo supde um processo de interacdo profunda, que acarreta uma
mudanca de postura, suprimindo os eternos mondélogos e instaurando os dialogos, ou
seja, evidenciando um trabalho interativo, essas concep¢fes apontam para um novo
tipo de formacdo de professores, incluindo a formagdo continuada, que se
caracteriza por uma mudanca na atitude de quem ensina e quem aprende, passando-
se de uma relacdo pedagdgica baseada na transmissdo do saber de uma disciplina-
que se estabelece segundo um modelo hierarquico linear- uma relagdo pedagdgica
dialogica. (p.79)
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Imberndn (2010) destaca que investir em responsabilidades e compromissos coletivos,
em interdependéncia de metas para tornar a escola um lugar de aprendizagem permanente e
em um processo de comunicacdo compartilhado permite aumentar o conhecimento
pedagogico e a autonomia profissional participativa. Segundo o autor essa € uma maneira de
estimular a visdo do aperfeicoamento como parte intrinseca da profissdo docente. Contudo,
essa formacdo coletiva ndo € possivel sem haver didlogo constante, debate, investigacéo
colaborativa e consenso conseguido sem imposi¢do. Sendo assim, 0s professores séo
colocados em situagdes de identificagdo, participacdo, aceitagdo de criticas e discordancias.

Cursos de formacao continuada ministrados a professores de matematica, com carater
estritamente tedrico promovem a atualizacdo de um tema ou contetdo, mas ndo asseguram a
participacdo docente. Para Imbern6n (2010) a formacdo para inovacao vai além do contetdo
especifico,ela se estende a esfera das competéncias, habilidades e atitudes, se fundamenta no
aprendizado da colaboracéo participativa. A cooperacdo superficial em geral é provocada por
uma obrigacdo externa de realizar certos trabalhos que demandam um projeto coletivo, mas
sem um processo real de troca o que de acordo com Imbernén (2010) ndo funciona. O autor
sugere que é necessario entender que o aprendizado se da com base na reflexd@o e na resolucéo
de questbes diretamente relacionadas a pratica, a partir de dilemas reais dos professores,
requer, de certa forma, levar em conta os imprevistos e também trabalhar de maneira intensa e
planejada para construir uma formacéo sob medida, considerando a comunidade escolar.

A fim de entendermos essa relagdo com a pratica defendida por Imbernén (2010)

optamos por investigar o que os professores esperam de um curso de formacéo continuada.

1.10. Os professores e a formacéo continuada

De acordo com Géglio (2006) as reivindica¢bes dos professores referentes aos cursos
de formacdo continuada é que eles estejam focados em assuntos relacionados diretamente
com a disciplina que ministram, com questdes metodoldgicas e que tragam solucdes para 0s

problemas enfrentados diariamente na sala de aula. Géglio (2006) enfatiza que:

As narrativas dos professores mostram que o real interesse deles, cujo
trabalho no cotidiano escolar imp&e-lhes uma cobranca de resultados
concretos, estd focado em cursos de carater pratico. Porém, é necessario
ressaltar que, embora o modelo de curso desejado por eles seja aquele
voltado pra o desenvolvimento de conhecimentos com carater pratico e
imediato, isso ndo isenta esses cursos de criticas, e até mesmo de rejeicao.

(p.97)
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Mesmo com alguma resisténcia em participar de cursos de formacdo continuada a
maiorias dos professores que os concluem afirmam que aconteceram mudancas de suas
praticas em sala de aula (GEGLIO, 2006). Aspectos positivos dos cursos de formagéo
continuada sdo relatados quando os professores aplicam alguma técnica com seus alunos de
forma exitosa. Entretanto os professores que néo tiveram tanto sucesso com a aplicacdo das
atividades rejeitam os cursos de formacao continuada alegando que 0s mesmos nao atenderam
as suas necessidades.

Segundo Imbern6n (2010) a falta de motivagdo e de auto estima também leva os
professores ao desinteresse pela formacgédo continuada. Neste caso eles buscam mudancas que
possibilitem aos procedimentos de formacdo de professores incidirem sobre os contextos,
como metodologias, avaliagdo, comunicacéo e participagéo.

Em algumas pesquisas encontramos como fator determinante para a participacdo dos
professores em cursos de formacdo continuada a obtencéo de certificacdo, Imbernén (2010)
defende que a formacdo continuada deve ir além da obtencdo de certificados concedidos

mediante a atualizacdo cientifica, didatica e pedagdgica. Segundo ele:

(...) formagdo continuada deva gerar modalidades que ajudem os professores
a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-la, a revisa-la e a destrui-
la ou construi-la de novo. O abandono aqui proposto acarreta uma mudanca
radical da forma de pensar a formac&o, j& que ndo supdem tanto desenvolver
modalidades centradas nas atividades de sala de aula, muitos menos ver o
professor como um aplicador de técnicas pedagdgicas, mas, sim,
comprometer-se com uma formacdo dirigida a um sujeito que tem
capacidades de processamento da informacéo, de andlise e reflexdo critica, de
decisdo racional, de avaliacdo de processos e reformulacdo de projetos, tanto
laborais quanto sociais e educacionais, em seu contexto e com seus colegas.

(p. 48)

Neste sentido os professores estdo demonstrando novas concepgdes sobre a formacéo
continuada, contudo este € um processo de transformacdo em via dupla que requer a
disposicdo e 0 compromisso com a mudanca, seja por parte dos professores, seja com a
concepcao dos cursos de formagéo continuada.

Ao analisar as narrativas dos professores no que diz respeito a percepcdo sobre a
influéncia dos cursos de formagdo continuada em relacdo a sua pratica, Géglio (2006)

destacou cinco temas, sdo eles:

1) O contato com 0s pares;
2) As atividades praticas;

3) A rememoracéo de conhecimento;
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4) A relacdo professor/aluno e

5) A influéncia de conhecimentos anteriores.

O contato com os pares € citado pelos professores como fundamental para a troca de
experiéncias, pois sdo restritos 0S momentos nos quais é possivel que os professores das
mesmas disciplinas e de escolas distintas se encontrarem para trocarem informagdes.

Atividades préticas aparecem como alternativa para que 0S CUrsos Sejam menos
tedricos e possibilitem ao professor que ndo tem tempo de preparar suas aulas, devido a sua
carga horaria, novas estratégias de praticas de ensino.

Rememoracdo de conhecimentos é utilizada para relembrar conceitos trabalhados
geralmente na formagéo inicial, ou em outro momento da vida profissional, que ficam
esquecidos pela falta de uso em sala de aula.

Relacdo professor/aluno, este tema refere-se a importancia atribuida pelos professores
com a formacdao de cada aluno. Tidos como modelos pelos alunos os professores preocupam-
se com o aprimoramento dessa relagéo.

Finalmente a influéncia de formacOes anteriores direciona a necessidade da
participacdo dos professores em cursos de formacdo continuada com maior ou menor
intensidade dependendo da bagagem formativa que cada professor possui.

Estes cinco temas, na concepcdo de Géglio (2006) sintetizam o que os professores
buscam nos cursos de formagdo continuada.

Notadamente quando se considera a necessidade da formacdo de professores
estabelecerem vinculos com o contexto sociocultural no qual estes desenvolvem seu trabalho
e quando se considera a necessaria valorizacdo da histdria pessoal e profissional dos
professores.

No préximo capitulo iremos destacar alguns aspectos da perspectiva Historico
Cultural fundamentais para a pesquisa, como a linguagem, uma vez que iremos analisar
essencialmente as verbalizacdes dos professores e principalmente a relagdo entre sentidos e

significados.
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Capitulo 2

Fundamentacéo Teorica e Metodologica

Este capitulo apresenta o desenvolvimento da pesquisa em relacdo aos aspectos
tedricos e metodoldgicos que a fundamentam, assim como os instrumentos utilizados para a
construgdo dos dados. Destacamos elementos da Teoria Historico Cultural de Vygotsky
(2008) que sdo fundamentais para a compreensdo dos conceitos que formam a base da andlise.
Como metodologia apresentamos Bardin (1997) e suas contribuicdes referente a questdo da

analise do contetdo.

2.1- Elementos da Teoria Histérico Cultural na Pesquisa

Pretendemos verificar no discurso de um grupo de professores quais sS40 0S
significados que 0os mesmos atribuem para os cursos de formagdo continuada que realizaram
via EFAP, para tanto utilizaremos a perspectiva Historico Cultural de Vygotsky (2008) como
fundamentacdo tedrica no que diz respeito ao conceito de significado produzido na fala dos
sujeitos.

Optamos por utilizar essa perspectiva tedrica, pois compreendemos que o0s professores
trazem consigo uma histéria pessoal, repleta de valores, objetivos, necessidades e
expectativas, fruto de suas relacdes sociais que devem ser valorizadas.

Ao tracar a compreensao Historico Cultural do desenvolvimento humano, Vygotsky
(2008)afirma que as trocas sociais séo fundamentais e que a partir da interacdo entre sujeito e
objeto, se desenvolve a evolugdo da consciéncia humana. Para ele “a sociedade ¢ portadora da
heranga cultural sem a qual ¢ impossivel o desenvolvimento da mente” (Cole e Wertsch,
1996, p.253 apud Mateus, 2006).

Desse modo,nessa se¢do destacamos as contribuicGes que a Teoria Historico Cultural
pode trazer para a formacéo continuada de professores.

Nogueira (2007) ao citar as caracteristicas da Teoria Historico Cultural aponta que:

O ser humano é ativo e o seu pensamento é construido gradativamente no
ambiente histdrico e social, pois as transformacfes na estrutura de interagao
social refletem nas estruturas do pensamento humano, orientando seu modo
de agir, de perceber o real e a constituicio da sua consciéncia. Para
Vygotsky, todavia, a realidade ndo é um fen6meno ou um objeto que
possamos receber “pronta”, ao contrario, apreender a realidade exige uma
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construcdo que envolve a socializagdo e, portanto, a comunicacdo entre 0s
individuos (p.87).

Nesta abordagem Historico Cultural a interacdo compreende um espago de
apropriacdo de significacbes estabelecida através da mediacdo. De acordo com Andald
(2006):

As mediacOes sdo processos facilitadores, que possibilitam ao individuo
apreender o mundo que o cerca em seus significados. Elas tém um papel
fundamental na constituicdo do sujeito humano, pois possibilitam a
internalizacdo de categorias que aparecem entre as pessoas, num nivel
interpsicoldgico, para depois se tornarem intrapsicolégicas. As mediacfes
permitem a apropriacdo de novos significados, com 0s quais 0s sujeitos
reorganizam suas agoes e sua vida. (p.30)

A mediacdo é importante na teoria de Vygotsky (2008), pois o desenvolvimento das
funcGes psiquicas superiores (como pensamento, linguagem, acBes conscientemente
controladas, memorizacdo ativa) origina-se em processos sociais por meio de relacbes
mediadas por instrumentos simbolicos e signos compartilnados entre as pessoas quando
vivem e trabalham em conjunto.

Em relacdo a questdo das funcdes psiquicas superiores, nosso foco esta na linguagem e
na mediacdo como conceitos fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa.

Tanto os instrumentos quanto os signos estdo relacionados com a atividade mediada,
mas devemos diferencia-los. Consideramos que 0s instrumentos sdo elementos externos
interpostos entre o individuo e 0 mundo que possibilitam a ampliacdo e transformacédo da
natureza. O instrumento € feito ou buscado especialmente para determinado objetivo.

Ja os signos, também chamados por Vygotsky (2008) de “instrumentos psicologicos”,
sdo orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo. Eles sdo considerados
representacdes mentais que substituem objetos do mundo real. A experiéncia historica do
homem esta generalizada e € na linguagem que ela se reflete. As formas verbais de
comunicacdo indicam os teores dessas experiéncias. A linguagem e suas relacdes com o
funcionamento psicologico do homem exercem um papel fundamental na comunicacao entre
os individuos e no estabelecimento de significados compartilhados que permitem
interpretacdes dos objetos, eventos e situagdes do mundo real.

Nesta pesquisa estamos considerando a linguagem vinculada ao pensamento. E
importante mencionar que, para Vygotsky (2008), o surgimento dessa possibilidade nao
elimina a presenca da linguagem sem pensamento, e vice-versa.

Quando os processos de desenvolvimento do pensamento e da linguagem se unem,

surgindo, entdo, o pensamento verbal e a linguagem racional, o ser humano passa a ter a
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possibilidade de um modo de funcionamento mediado pelo sistema simbdlico da linguagem, e
¢ essa mediacdo que utilizaremos para a compreenséo dos significados.

Mediacdo como parte da cultura compreendendo-a como Bolzan (2009) sempre em
movimento na construgdo de conceitos, informacg0des que estdo em constante ressignificacao e,
portanto presentes nos processos psicologicos.

Ainda de acordo com Bolzan (2009), com respeito ao pensamento e ao significado da
palavra afirma que:

A unidade do pensamento verbal é encontrada no significado das palavras.
Essa unidade envolve signo (palavra escrita e fonética) e generalizagdo (a

palavra ndo se refere a um objeto, mas a um grupo ou classe de objetos),
expressando a funcéo intelectual e social da palavra. (p.44)

Assim podemos considerar que a linguagem é um produto social, decorrente da
cultura, entretanto ao mesmo tempo pode ser um processo individual, utilizada como
instrumento para pensamento e a comunicagdo, compondo dessa forma duas dimensdes, ou
seja, 0s sentidos e os significados.

As ideias basicas expostas até aqui, alicercam a compreensdo que elaboramos da
abordagem Historico Cultural e fundamentam nossa indagacdo feita nesta pesquisa sobre 0s
significados atribuidos pelos professores aos cursos de formacdo continuada, porém néo
podemos falar em significados sem mencionar sentidos, assim consideramos importante

aprofundar esses conceitos.

2.1.1-Sentidos e Significados

Como nossa pesquisa esta diretamente relacionada com as falas dos professores de
matematica sobre as experiéncias nos cursos de formacdo continuada que realizaram no
ambito da EFAP, consideraremos o histérico da formacdo dos sujeitos desta pesquisa
buscando compreender como estes constroem seus significados sobre 0s cursos.

Concordamos com Géglio (2006) quando ele afirma:

A anélise dos depoimentos de profissionais sobre o processo de formacédo
continuada pelo qual passaram, é um exercicio enriquecedor, pois entender o
outro a partir daquilo que ele acredita ser necessario e importante, dentro de
um determinado contexto, implica a necessidade de compreender seus
anseios, suas aspiracOes, suas historias de vida, as representagdes que
constroem a sua profissdo, suas praticas e seus processos de formagdo. (p.59)
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Na busca pela compreensdo de todas essas dimensdes, recorremos a mediacdo da
linguagem, conforme citamos acima, como instrumento fundamental para destacarmos o0s
significados produzidos pelos professores.

Analisamos as entrevistas realizadas com esses professores, buscando registrar como
eles expressam seus pensamentos quando questionados sobre sua formagéo continuada.

Vygotsky (2008) enfatiza, em seus estudos, a importancia da linguagem como
instrumento que expressa 0 pensamento, afirmando que a fala produz mudangas qualitativas
na estruturacdo cognitiva do individuo, reestruturando diversas fung¢bes psicoldgicas, como a
memoria, a atencdo voluntaria, a formacdo de conceitos etc. Segundo esse autor a
generalizacdo e a abstracdo s6 se ddo pela linguagem, portanto, a linguagem age
decisivamente na estrutura do pensamento, além de ser o instrumento essencial ao processo de
desenvolvimento e quando considerada em seu sentido amplo, capaz de modificar as
estruturas psicologicas superiores.Segundo Oliveira (2013) ao se referir a analise que
Vygotsky realizou entre pensamento e linguagem, merece destaque a questdo do significado:

O significado é um componente essencial da palavra, € ao mesmo tempo, um
ato de pensamento, pois o significado de uma palavra ja é, em si, uma
generalizacdo. Ou seja, é no significado da palavra que o pensamento e a fala
se unem em pensamento verbal (...). E no significado que se encontra a
unidade das duas func¢Bes basicas da linguagem: o intercAmbio social e o
pensamento generalizante. S&o os significados que v8o propiciar a mediacéo

simbolica entre individuo e o mundo real, constituindo-se no “filtro”’por meio
do qual o individuo é capaz de compreender 0 mundo e agir sobre ele. (p.50)

Como os significados sdo construidos ao longo do processo histdrico da humanidade,
com base nas relacdes entre 0 mundo e os homens, eles sofrem constantes transformacoes.
Oliveira (2013) destaca que a ideia de transformacdo dos significados das palavras esta
relacionada a outro aspecto da questdo do significado, ou seja, ao conceito de sentido.
Vygotsky distingue dois componentes do significado da palavra, o significado propriamente
dito e o sentido:

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relacfes objetivas
que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num
ndcleo relativamente estavel de compreenséo da palavra, compartilhado por
todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao

significado da palavra para cada individuo, composto de relacdes que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo.

(p.52)

Sendo assim, podemos concluir que os significados sdo sociais e sé é possivel falar em
significado se este é compartilhado por algum grupo. J& os sentidos, estes sdo individuais e

dizem respeito a construcdo singular de cada sujeito, suas particularidades.
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Nesta pesquisa estamos trabalhando com um grupo de professores interessa-nos
verificar quais sdo os significados que eles atribuem para os cursos que realizaram.

Nos cursos de formacao continuada, o professor, a partir de leituras e discussdes pode
elaborar um discurso que enuncie um significado do conteddo desenvolvido, no entanto,
quando da sua pratica docente pode apresentar sentidos que se distanciam dessa significacao.
Nesse contexto, ndo basta que o professor assimile a significacdo do contetdo trabalhado no
curso. E importante que se produza uma relagio adequada com aquilo que aprende, para que
esse conhecimento adquirido possa ser incorporado em sua pratica na sala de aula.

Mesmo com significados aparentemente comuns entre os professores de matematica,
os sentidos podem ser diferentes, pois este esta relacionado com o contexto de formacao de
cada um. Como contexto, consideramos sua formacdo inicial, os cursos de formacéo
continuada que ja realizaram e principalmente as experiéncias profissionais vivenciadas pelos
individuos.

Em relacdo aos sentidos expressos pelos professores, como esses possuem
caracteristicas estritamente pessoais, coletamos os dados por meio da realizagdo de entrevistas
individuais, na qual cada sujeito pode verbalizar suas percepcoes sobre os cursos de formacao
continuada que realizou.

Contudo como nosso objetivo é analisar quais sdo os significados atribuidos por esse
grupo de professores, aprofundamos nosso estudo das entrevistas individuais, realizando uma
entrevista com o grupo reunido. Nossa hipdtese é que com a realizacdo desta ocorresse a
negociacdo de sentidos entre os professores envolvidos evidenciando aspectos

eprincipalmente significados ndo revelados na entrevista individual.

2.2-Metodologia da pesquisa

Para compreender o processo de participacdo de professores de matematica em cursos
de formacdo continuada, optamos por uma pesquisa de natureza qualitativa isso porque o
estudo qualitativo, segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p.110), “busca retratar a realidade
de forma profunda e mais completa possivel, enfatizando a interpretacdo ou a analise do
objeto, no contexto em que ele se encontra”.

Segundo Liidke e André (1986, p.1), “para realizar uma pesquisa € preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informac6es coletadas sobre determinado assunto e

0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”.
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Apoiamo-nos em Bardin (1997) para compreender o conjunto de conceitos,
observacdes e procedimentos relacionados com o campo da analise de conteddo. Essas
definicBes sdo fundamentais uma vez que a partir desses procedimentos é possivel realizar
uma infinidade de investigacfes. Em nosso trabalho, realizamos a analise do conteido para
verificar os significados explanados pelos professores a respeito dos cursos de formacgéo
continuada que realizaram via EFAP.

Como se trata de uma pesquisa qualitativa, adotaremos o conceito de inferéncia.
Bardin (1997) esclarece que o aspecto inferencial da analise do contetdo consiste em:

Um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens. (...) A intencdo da analise de conteGdo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgdo (ou eventualmente, de
recepgdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou

néo)(p.42).

Estas inferéncias procuram esclarecer o contetdo extraido das comunicac6es, falas dos
professores, sua respectiva interpretagdo. Ha de se ressaltar que “as interpretacdes pautadas
em inferéncias buscam o que se esconde por tras dos significados das palavras para
apresentarem, em profundidade, o discurso dos enunciados” (Santos, 2012).

Apoiados nesse conceito buscamos compreender as significacdes explicitas ou ocultas,
expressas pelos professores a partir do material coletado.

Para Bardin (1997) os procedimentos utilizados na analise do conteudo podem ser
organizados em trés fases: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados.

12 fase- Pré-analise- E nessa fase que se organiza o material a ser analisado. Escolhem-se 0s

documentos as transcri¢des das entrevistas assim como a organizacgao das anotagoes.

22 fase- Exploracao do material- Nesse momento é definida as unidades e as categorias de

andlise. Nesta fase ocorre a descri¢do analitica e a classificagdo dos dados.

32 fase- Tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacGes- Esta etapa € reservada ao

tratamento dos resultados, a codificacdo e as interpretacdes finais.
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Apresentada essa breve descricdo das diferentes fases da analise do conteddo proposta
por Bardin (1997) é importante considerar que o contexto no qual focamos nosso olhar esta
diretamente relacionado com a participagdo dos professores de matemaética nos cursos de
formagéo continuada oferecidos pela EFAP, e que ao tragar o contexto a pesquisa busca

realcar as principais caracteristicas de alguns desses cursos.

2.3. Escolha dos cursos para analise

Realizamos um levantamento dos programas formativos que foram oferecidos aos
professores de matematica pela EFAP entre os anos de 2009 a 2013. A forma pela qual
optamos pela definicdo desse periodo, baseou-se principalmente no fato da Escola de
Formacdo ter iniciado suas atividades em 2009 assim como a delimitacdo no ano de 2013 se
justifica, pois desse modo temos a certeza que 0s cursos citados ja foram encerrados.

Dentre as acGes de formacdo continuada desenvolvidas pela EFAP, selecionamos
todas que de alguma forma estavam relacionadas com o professor de matemaética. Essas
informag®es foram obtidas no endereco eletrdnico da EFAP®.

1- REDEFOR- Rede S&o Paulo de Formacgédo Docente;

2- Programa Curriculo e Pratica Docente;

3- M@tmidias;

4- Introducdo aos Direitos Humanos e ECA para Educadores;

5- Intel Educar- Fundamentos Basicos;

6- Disseminadores de Educacéo Fiscal;

7- Melhor Gestdo Melhor Ensino- Formacéo de Professores de Matematica;

8- Melhor Gestdo Melhor Ensino- Aprofundamento — Matematica.

A breve descricdo de cada um dos cursos foi baseada em seus respectivos
regulamentos também disponiveis no endereco eletrénico da EFAP.

1- O programa REDEFOR teve inicio no ano de 2010 e contou com duas edicdes:

2010/2011 e 2011/2012. O REDEFOR foi fruto de um convénio entre a SEE-SP e

a USP, a UNESP e a UNICAMP para oferta de cursos de pos-graduacdo. Ao todos

foram oferecidos quinze cursos de especializacdo: doze nas disciplinas do

¢ Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/efap Acesso em jan.2014
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curriculo e trés cursos de gestdo. Os cursos de especializacdo, em nivel de pos-
graduacdo para os professores de matematica foram elaborados pela UNICAMP,
com duragdo de 360 horas, realizado na modalidade semipresencial, visando
Impactos positivos na formacdo em servico e consequentemente no resultado de

aprendizagem dos alunos da rede.

Curriculo e Prética Docente foi um programa desenvolvido levando-se em conta a
experiéncia com a realizagdo do curso de formagdo oferecido aos professores
aprovados no concurso para provimento de cargo de professor de Educacao Béasica
I1- PEB Il de 2010. Para todos os professores ingressantes na rede do ano de 2010
foi obrigatoria a realizacdo deste curso. A EFAP adequou o conteudo e a
metodologia do referido curso e passou a oferecé-lo a partir de 2011 aos
professores que ja atuavam em sala de aula. Seu objetivo era abordar contetdos,
estratégias e metodologias visando melhores resultados nos processos de ensino e
aprendizagem. Ele foi oferecido na modalidade a distancia nos anos de 2011 e
2012.

O objetivo dos cursos do Programa M@idias foi oferecer formacéo continuada aos
professores de matematica do Ensino Médio da rede estadual, discutindo
metodologias para 0 uso de objetos de aprendizagem em midias diversas, como
material complementar para o desenvolvimento do curriculo, de forma coerente
com a politica pedagogica da SEE-SP. Um dos principais enfoques do curso foi
disponibilizar aos professores materiais desenvolvidos por outras institui¢des e que
estavam disponiveis gratuitamente na internet. O programa foi langado em 2010,
contou com duas edi¢gbes em 2011, uma em 2012 e outra em 2013. Realizado

totalmente & distancia, o curso ofereceu certificacdo de 60 horas.

Introducdo aos Direitos Humanos- ECA ndo foi um curso estruturado
especificamente para professores de matematica, mais sim oferecido aos
profissionais da SEE-SP, em exercicio no Quadro do Magistério (QM). Teve como
principal objetivo promover processos de ensino e aprendizagem participativos e
ativos, fundamentando uma educacdo em, sobre e para os Direitos Humanos.

Contou com trés edi¢fes no ano de 2013, com atividades realizadas totalmente a
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distancia. Com carga horaria de 60 horas, o curso foi auto instrucional (sem

acompanhamento de tutor).

O programa Intel Educar- Fundamentos Bésicos mesclou cursos presenciais e
online, seu objetivo era certificar professores, habilitando-os para usar o
computador de maneira mais efetiva e pedagogica, integrando Tecnologias de
Informagéo (TIC) em sala de aula, auxiliando o trabalho desenvolvido pelo
professor. Tratou-se de uma parceria entre a SEE- SP com a Intel. Este programa
ja certificou mais de 10 milhdes de professores em mais de 60 paises. Oferecido
anualmente aos integrantes do quadro do magistério, todos podiam participar,
exceto aqueles que j& tenham participado das edi¢es anteriores do Programa Intel
Educar Fundamentos Bésicos.

O curso Disseminadores de Educacdo Fiscal visou promover a implantacdo, o
desenvolvimento e a sustentabilidade do Programa Nacional de Educagéo Fiscal
de forma ética e democratica. Destinado a profissionais publicos da area de
capacitacdo, preferencialmente, professores municipais, estaduais e federais. Foi
ofertado na modalidade a distancia pela Escola Virtual da Escola de

Administracdo Fazendéria - ESAF, com duracgéo de 120horas.

Mais recentemente, no intuito de ampliar as acbes de formacdo continuada foi
lancado O Melhor Gestdo Melhor Ensino (MGME) como parte integrante do
Programa Educagcdo Compromisso de S&o Paulo. No primeiro semestre de 2013, a
acdo MGME ofertou cursos voltados a formacdo de formadores; formacgdo de
gestores escolares responsaveis pelo Ensino Fundamental anos finais; e a formacgéo
de professores de Lingua Portuguesa e de Matematica do Ensino Fundamental
anos finais. Foram realizados encontros presenciais e atividades desenvolvidos a

distancia, caracterizando o curso como semipresencial.

No segundo semestre de 2013 foi ofertado o curso de aprofundamento do Melhor
Gestdo Melhor Ensino para os professores de Lingua Portuguesa e Matematica.
Neste caso com atividades realizadas somente na modalidade a distancia. Todos 0s
professores inscritos no primeiro semestre foram automaticamente inscritos e

enturmados no aprofundamento. Os professores que ndo haviam participado do
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primeiro curso puderam ser inscritos pelo diretor de sua unidade escolar

diretamente no aprofundamento.

Outra configuracdo de acdo de formacdo continuada, embora ndo seja oferecida pela
EFAP, refere-se as OrientacGes Técnicas para professores, realizadas nas proprias Diretorias
de Ensino mediante convocacdo. Esse modelo de formacdo, apesar de ser um processo
constante e desenvolvido ao longo do ano letivo, caracteriza-se como uma acéo pontual cujo
objetivo é orientar os professores quanto ao curriculo, a avaliagdo e a recuperacdo da
aprendizagem.

Essa descri¢do nos permitiu concluir que muitas sdo as semelhancas entre os cursos de
formagdo continuada citados acima, todos eles utilizam uma infraestrutura tecnoldgica
composta por ambientes virtuais de aprendizagem e ferramentas de colaboracdo online, ainda
segundo o endereco eletronica da EFAP, o objetivo desses cursos € atuar no aperfeicoamento
e no desenvolvimento profissional dos servidores da Educacdo do estado de Sao Paulo.

Abaixo apresentamos um quadro resumo das acbes formativas levantadas entre os
anos de 2009 a 2013.

Quadro 1- Acdes de Formagdo Continuada de Professores de Matematica desenvolvidas no periodo de

2009 a 2013.
ACAO DESENVOLVIDA PERIODO CERTIFICACAO MODALIDADE
Redefor 2010-2012 360 horas Semipresencial
Curriculo e Prética 2011- 2012 260 horas Distancia
Docente
M@timidias 2011-2013 60 horas Distancia
Introducdo aos Direitos 2013 60 horas Distancia
Humanos- ECA
Intel- Educar Fundamentos 2013 40 horas Semipresencial
Basicos
Disseminadores da 2013 120 horas Distancia
Educagéo Fiscal
MGME 2013 60 horas Semipresencial
MGME- Aprofundamento 2013 80 horas Distancia
OrientacBes Técnicas Todos os anos Sem certificagdo Presenciais

Apresentadas as principais caracteristicas dos cursos oferecidos aos professores de

matematica pela EFAP no periodo de 2009 a 2013, na proxima se¢do nos dedicaremos a
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questdo da escolha dos instrumentos de coleta de dados com o objetivo de responder a

pergunta de pesquisa.

2.4- Instrumentos de coleta de informacoes.

A escolha dos instrumentos de coleta de dados de acordo com Fiorentini e Lorenzato
(2006) é importante para construir o desenvolvimento da coleta de informacgdes necessérias
para a pesquisa. Nenhum instrumento por mais complexo que seja esté isento da subjetividade
do pesquisador. Sempre orientado pela questdo de pesquisa, 0s dados coletados sdo utilizados
ou descartados de acordo com a pertinéncia que cada um apresenta para 0s objetivos da
pesquisa realizada.

Optamos assim por trés instrumentos: o questionario, a entrevista individual e a

entrevista coletiva que serdo descritos e justificados nos itens que se seguem.

2.4.1- O Questionario

Para iniciar a investigacdo foi aplicado um questionario piloto a seis professores da
escola na qual a pesquisadora é coordenadora pedagdgica. Com esse numero reduzido de
participantes ndo seria possivel tracar o perfil dos professores de matematica da Diretoria de
Ensino da Regido de Sdo José do Rio Preto, dessa forma optamos em manter esse piloto e
amplia-lo para mais dezenove professores, totalizando vinte e cinco professores. O objetivo
da utilizacdo dos questionarios foi tracar os caminhos formativos declarados por cada docente
apos sua formacdo inicial. Apesar de ser mais identificado com as pesquisas de abordagem
quantitativa, o questionario constitui-se também uma importante ferramenta na investigacao
qualitativa. Segundo Fiorentini ¢ Lorenzato (2006), “os questionarios podem servir como uma
fonte complementar de informacgdes, sobretudo na fase inicial e exploratéria da pesquisa”
(p.117). Os questionarios permitem tragar um perfil dos sujeitos da pesquisa. Com o intuito de
identificar e caracterizar os participantes das acdes de formacdo continuada realizadas pela
EFAP no periodo de 2009 a 2013 consideramos a utilizacdo do questionario ideal para 0s
nossos objetivos nesse momento.

Para Fiorentini e Lorenzato (2006), os questionarios podem ser compostos de
questdes: fechadas, abertas ou mistas. Nas questdes fechadas o pesquisador apresenta

alternativas de respostas para as questdes formuladas; nas questdes abertas, o pesquisador ndo
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tem controle sobre a resposta dada, o0 que possibilita um leque de informacGes que ndo foram
previstas; ja nas mistas o pesquisador combina perguntas fechadas com abertas.

O questionério foi realizado baseado na abordagem mista. Foi composto por questdes
abertas que buscam informacg6es sobre a situagdo funcional; formacgédo académica; tempo no
magisterio; motivacdes e contribuicdes da participacdo nos cursos oferecidos pela EFAP, e
por questdes fechadas para identificar se o professor tem participado de acbes de formacéo
continuada e em caso afirmativo quais sdo essas agdes, conforme pode ser observado no

Apéndice I.
2.4.2-Estudo Exploratorio

A partir dos vinte e cinco questionarios aplicados aos professores, selecionamos
informac@es que consideramos relevantes para a caracterizacdo do grupo investigado.

O quadro abaixo identifica os participantes quanto ao género.

Quadro 2. Distribuigdo dos professores que responderam ao questionario quanto ao género

Género Masculino Feminino
N° de Participantes 06 19

O quadro 3 apresenta a distribuicdo dos professores por ano de conclusdo da

graduacao.

Quadro 3. Distribui¢do dos professores por ano de conclusao da graduacéo

Periodo de concluséo do curso de graduagéo NUmero de professores
1983-1987
1988-1992
1993-1997
1998-2002
2003-2007
2008-2012

N N wf of M b

Analisando esse quadro, observamos que houve uma maior concentracdo de
professores que concluiram a graduacdo entre os anos de 2003 e 2007. Como o periodo
escolhido para anélise da realizacdo dos cursos estd compreendido entre os anos de 2009 a

2013, podemos afirmar que a maioria dos professores que responderam ao nosso questionario
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ja havia concluido sua graduacéo, apenas dois ndo concluiram, e, portanto estavam aptos para
realizar os cursos de formacdo continuada. No quadro 4 apresentamos a distribuicdo dos

professores por tempo de magistério.

Quadro 4. Distribuicdo dos professores por tempo de magistério

Tempo no magistério NUmero de professores

1ab5anos

Entre 6 e 10 anos

Entre 11 e 15 anos
Entrel6 e 20 anos

Mais de 21 anos

N B B O] 0O N

Né&o responderam

Quanto ao tempo na funcao, treze dos professores que respondeu ter participado de
acOes de formacdo continuada esta concentrado entre seis e quinze anos de magistério.
Encontramos em Huberman (1992) argumentos para este fato, pois, segundo esse autor, 0s
docentes ao longo de sua carreira passam por diferentes ciclos de vida, apresentando
diferentes niveis de interesse relacionados com a sua formacao continuada. Ainda segundo o
autor esses professores estariam entre as fases de estabilizacdo e diversificacdo. De acordo
com Huberman (1992) a etapa de estabilizag@o ocorre entre 0 quarto e o sexto ano da carreira,
seguida pela diversificacdo a qual engloba do sétimo ao visségimo quinto anos de carreira.
Nesse periodo os professores se sentem mais confiantes e prontos para experimentar nossas
possibilidades dentro da docéncia. Além disso, € nessa fase que os docentes buscam novos
desafios, e por isso se interessam mais por cursos de formagéo continuada.

Com o intuito de conhecer como tem sido a participacdo dos professores de
Matematica nos cursos de formacdo continuada elencamos, no questionario, oito cursos
desenvolvidos pela EFAP, j& descritos acima, e as OrientacBes Técnicas ministradas pela
Diretoria de Ensino da Regido de Sdo José do Rio Preto entre os anos de 2009 a 2013.

No quadro 5 apresentamos a quantidade de cursos que foi realizado por cada um dos

professores nesse periodo.
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Quadro 5. NUmero de cursos realizado por cada professor entre 2009 a 2013

Quantidade de cursos realizados Numero de professores
nenhum 2
1 3
2 5
3 6
4 4
5 1
6 2
7 2

Como podemos observar onze professores realizou entre dois e trés cursos nesse
periodo. O fato de cinco professores terem realizados nenhum ou apenas um curso pode ser
explicado pela sua situagdo funcional, uma vez que os professores temporarios sdo privados
de realizar alguns cursos oferecidos pela EFAP. Cabe destacar também que outros fatores
podem ter influenciado esses professores a ndo participar de cursos de formagéo continuada,
como por exemplo, o tempo de carreira, visto que aqueles que estdo no inicio da docéncia, ou
seja, na fase da exploracdo (HUBERMAN, 1992) geralmente ndo participam de muitos cursos
de formagé&o continuada.

Além dessas informacGes e ainda baseados nos escritos de Huberman (1992),
consideramos as frequéncias dos docentes aos cursos da EFAP relativas ao tempo de

magistério que sdo exibidas a seguir no quadro 6.

Quadro 6. Tempo no magistério X nimero de cursos realizados

Tempo no magistério Meédia do nimero de cursos realizados
1a5anos 2
6 a 10 anos 3
11 a 15 anos 4
16 a 20 anos 6
Mais de 21 anos 7

Podemos observar que o nimero de cursos realizados aumenta de acordo com o tempo
de magistério, ou seja, quanto maior o tempo na carreira, mais cursos realizados. Mais uma
vez recorremos a Hubermann (1992) para entendermos esse fato, pois segundo o autor 0s
professores passam por diferentes ciclos profissionais, esses relacionados ao tempo de carreira

de cada professor, conforme j& mencionamos anteriormente, no entanto € importante
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salientarmos que ndo se trata de um processo linear, e que cada professor pode apresentar
necessidades formativas em diferentes momentos de sua profissao.

Apresentado o estudo exploratorio partimos para a definicdo dos outros instrumentos
de coleta de informag0es.

2.4.3-A entrevista individual

Optamos pela utilizagdo da entrevista, pois ela nos remete a ideia de profundidade, na
qual é possivel buscar informacgdes dos sujeitos sobre como compreendem suas proprias
acOes, onde se revelam por meio de suas argumentacBes como qualificam os cursos de
formagé&o continuada que realizaram.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa a entrevista pode se
constituir como estratégia principal na coleta de dados ou como complemento a outros

procedimentos. Em ambas, conforme afirmam os autores:

A entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.
(p.134)

Marconi e Lakatos (2003) apresentam trés tipos de entrevista: Padronizada ou
Estruturada; Despadronizada ou ndo-estruturada e Painel. Partindo da definicdo desses

autores, podemos considerar que a:

e Entrevista Padronizada ou Estruturada: é aquela em que as perguntas feitas aos

sujeitos sdo pré-determinadas. O entrevistador segue um roteiro.
e Despadronizada ou n&o-estruturada: O entrevistador tem liberdade para
direcionar a entrevista. As perguntas sao abertas e podem ser respondidas dentro

de uma conversagéo informal.

e Painel: Consiste na repeticdo de perguntas, de tempo em tempo, as mesmas

pessoas, a fim de estudar a evolugdo das opinides em periodos curtos.
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Para esses autores, no caso das entrevistas padronizadas, o participante fica preso em
um rol de respostas previamente estabelecidas. J& na entrevista despadronizada a flexibilidade
adquirida permite obter dos entrevistados informagdes muito mais ricas e significativas para
nossa investigacdo. Nesse sentido buscamos uma categoria intermediéria.

Encontramos em Fiorentini e Lorenzato (2006) a classificacdo das entrevistas em dois
tipos apenas: estruturadas e ndo estruturadas, porém eles consideram a existéncia da entrevista
semi estruturada como um terceiro tipo de entrevista, intermedidria as duas anteriores.

Segundo esses autores:

e Nas entrevistas estruturadas as questdes sao precisas, formuladas previamente,
seguem uma ordem determinada da qual ndo se pode desviar, 0 tratamento

estatistico € mais facil de realizar;

¢ Nas entrevistas ndo estruturadas ndo ha um roteiro prévio, o entrevistado aborda

0 assunto livremente, podendo estabelecer uma conversa com o entrevistador;

e Nas entrevistas semi estruturadas o pesquisador organiza um roteiro a ser
contemplado durante a entrevista, mas dependendo do desenrolar da mesma, este
pode ser alterado, acrescentando, ou retirado, o que possibilita ao entrevistador

aprofundar-se sobre uma questao especifica.

Trivinds (1987, p.145) afirma que “a entrevista semi estruturada é um dos principais
meios que o investigador tem para realizar a coleta de dados”, pois nas entrevistas semi
estruturadas, os questionamentos realizados sdo mais objetivos, isto €, mais especificos, mas é
permitido que o entrevistado responda de forma livre, com seus préoprios termos ja que a fala
é do entrevistado, ndo limitando ou interpretando suas respostas, € possivel que na entrevista
0 entrevistador conduza-a de forma mista, em momentos estruturados e néo estruturados.

Entendemos que a entrevista semi estruturada, conforme definida por Fiorentini e
Lorenzato (2006) e Trivinds (1987) constitui um instrumento para identificar as relagfes entre
o0s cursos de formacdo continuada oferecidos pela SEE-SP e a compreensdo dos professores
sobre a formacdo continuada que realizam. Nosso objetivo com essa escolha é possibilitar o

aprofundamento das reflexdes dos docentes.
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A construcdo dos roteiros das entrevistas foi a de encaminhar o apontamento pelos
sujeitos da pesquisadas potencialidades das diferentes acdes formativas desenvolvidas e sua
relacdo como trabalho docente que realizam. Os audios das entrevistas foram gravados e as
respostas foram transcritas posteriormente. Essa estratégia objetivou permitir aos
entrevistados uma maior espontaneidade nas respostas, ainda que a gravacao seja uma forma
de controlar o ambiente. A partir da transcricdo das entrevistas, qualificamos as informac6es
procurando organizar as falas segundo os significados apresentados pelos professores para a
participacdo nos cursos de formagdo continuada promovidos pela EFAP. Esses dados no

transcorrer de nossa analise serdo confrontados com os dados da entrevista coletiva.

2.4.4- A escolha dos sujeitos para a realizacéo das entrevistas

Com o objetivo de verificar quais sdo os significados manifestados por esses
professores referentes aos cursos de formacdo continuada que realizaram, ap6s o estudo
exploratorio selecionamos cinco professores entre 0s vinte e cinco que responderam o

questionario para a realizacdo das entrevistas. Estes foram selecionados considerando:

1. A participacdo em diferentes cursos de formacdo continuada na EFAP desenvolvidos
no periodo de 2009 a 2013, pois entendemos que quanto mais cursos esses professores
tenham realizado, maiores sdo as possibilidades de diferentes significados serem

atribuidos a experiéncia dos cursos que realizaram.

2. A formacdo académica;

3. A situacdo funcional; pois verificamos que a maioria dos cursos de formagéo
continuada oferecidos aos professores de matematica possui como pré-requisito que o

professor seja efetivo na rede estadual.

Os nomes dos sujeitos foram preservados e identificados com as letras: F, V, C, R e K.
A seguir apresentamos uma breve descricdo da trajetoria profissional de cada professor,

participante da pesquisa, incluindo suas trajetorias de estudo e formacao.

F- Professor formado em Licenciatura Matematica por uma instituicdo particular de
ensino superior em S&o José do Rio Preto-SP no ano de 2005. Atua como professor em sala
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de aula ha 9 anos. Atualmente ministra aulas para o ensino fundamental e para o ensino
médio. Apos sua graduacdo, especializou-se em Educacdo Matematica por uma instituicdo
particular. Dos cursos de formacéo continuada oferecidos pela EFAP realizou o Intel Educar-
Fundamentos Basicos e 0 Melhor Gestdo Melhor Ensino.

V- Professora formada em Licenciatura Matematica por uma instituicdo publica de
ensino superior em S&o Joseé do Rio Preto-SP no ano de 2003. Atua como professora na rede
estadual de ensino ha 10 anos. Atualmente ministra aulas de matematica para o0 ensino
fundamental e de Fisica para o ensino médio. Estd cursando pedagogia em uma instituicdo
federal de ensino na modalidade a distancia. Dos cursos de formacdo continuada oferecidos
pela EFAP realizou o Programa Curriculo e Pratica Docente, Melhor Gestdo Melhor Ensino,
Melhor Gestédo Melhor Ensino Aprofundamento.

C- Professora formada em Licenciatura Matematica por uma instituicdo particular de
ensino superior de S&o José do Rio Preto-SP no ano de 2009. Atua como professora na rede
estadual de ensino h& 5 anos e na rede particular hd 3 anos. Atualmente ministra aulas para o
ensino fundamental e médio. Apds sua graduacdo participou dos cursos de formacéo
continuada oferecidos pela EFAP como o Melhor Gestdo Melhor Ensino e Intel Fundamentos

Basicos.

R- Professora formada em Licenciatura Matematica por uma instituicdo publica de
ensino superior em Sao José do Rio Preto-SP no ano de 2001. Ministra aulas na rede estadual
de ensino ha 10 anos. Atualmente leciona para o ensino fundamental e médio. Dos cursos
oferecidos pela EFAP realizou o Melhor Gestdo Melhor Ensino, e o Melhor Gestdo Melhor

Ensino Aprofundamento, porém o Gltimo néo concluiu.

K- Professora formada em Licenciatura Matematica por uma instituicdo de ensino
publica de ensino superior em S0 José do Rio Preto-SP no ano de 2003. Atua como
professora ha 10 anos. Atualmente ministra aulas para o ensino fundamental. Dos cursos de
formagéo continuada oferecidos pela EFAP realizou o REDEFOR, Intel Fundamentos

Basicos e Disseminadores de Educagéo Fiscal.

Essa descricdo nos permite verificar que esse grupo de professores se encontra

basicamente em um mesmo momento de sua carreira lecionando em média h4 pelo menos

59



nove anos. Encontrar essa homogeneidade no grupo assegura, segundo Huberman (1992), que
teoricamente todos 0s sujeitos demonstram 0s mesmos interesses relacionados com sua
formagéo profissional e assim possam contribuir para a pesquisa uma vez que, estando na
mesma fase profissional, compreendem com propriedade as colocagdes dos professores
pesquisados.

Sendo assim, descritos 0s sujeitos, partimos para a realizacdo das entrevistas
individuais. Estas foram transcritas e apos a leitura e releituras das mesmas que objetivou
liga-las a pergunta que queremos responder as falas dos entrevistados, foram separados
trechos das transcricdes e identificados por uma letra acompanhada de um numero. A letra
representa a fala do professor e o nimero especifica sua fala na ordem em que foi dita na
entrevista individual. Nesse sentido, os trechos da fala do professor F serdo identificados por
F1, F2, F3, F4,..., do professor V, V1, V2, V3, V4,..., e assim sucessivamente com todos 0s

professores pesquisados e suas respectivas falas.

2.4.5-A entrevista coletiva

Buscando revelar os significados dados pelo um grupo de professores em relacéo as
formacdes continuadas que participaram via EFAP realizamos uma entrevista coletiva com os
cinco professores sujeitos que realizaram as entrevistas individuais agora reunidos em um
grupo.

De acordo com Gatti (2005) esse tipo de entrevista coletiva pode ser caracterizado
como um grupo focal, pois:

Privilegia-se a selecdo dos participantes segundo alguns critérios- conforme o
problema em estudo -, desde que eles possuam algumas caracteristicas em
comum que os qualificam para a discussdo da questdo que sera o foco do
trabalho interativo e da coleta do material discursivo/expressivo. Os
participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal
modo que sua participacdo possa trazer elementos ancorados em suas
experiéncias cotidianas. (p.7)

Nesse sentido, é que nos reportamos aos cinco professores selecionados, uma vez que
todos atendem aos pré-requisitos elencados em nossos objetivos, ou seja, a participacdo em
diferentes cursos de formacdo continuada na EFAP, a formacdo académica e a situacdo

funcional.
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Esse tipo de abordagem permite compreender acles e reacdes a fatos e eventos por
determinados grupos sociais, possibilitando ao pesquisador informacdes fundamentais
trazidas por pessoas que partilham alguns tragos em comum.

O objetivo central do grupo focal é propiciar a negociagdo de sentidos entre os
professores envolvidos evidenciando aspectos e principalmente os significados relacionados
com os cursos de formagdo continuada, foco de nosso trabalho, que ndo foram revelados na
entrevista individual.

Conforme nos adverte Gatti (2005)estivemos atentos a aspectos que poderiam limitar
a realizacdo do grupo focal. Dentre esses aspectos cabe ressaltar a questdo da desconfianca,
uma vez que os participantes poderiam ficar resistentes e inseguros em relacdo a
confidelidade da pesquisa, contudo esse obstaculo foi facilmente superado uma vez que todos
0s participantes ja tinham contribuindo com a pesquisa através das entrevistas individuais e
prontamente se dispuseram a participar do grupo focal por compreender que seus
depoimentos podem auxiliar no processo de mudancas do campo educacional. Além disso, o
grupo mostrou-se muito entrosado, descartando as limitagcOes referentes a comunicagédo uma
vez que todos tinham familiaridade com o tema em discussdo e queriam trazer informacoes
para complementar a fala dos participantes.

Encontramos em Fiorentini e Lorenzato (2006) que as entrevistas grupais, também
chamadas pelos autores de coletivas ou discussdo de grupo, devem acontecer como
complementacdo da entrevista individual, pois a elaboracdo do roteiro para a discussdo esta
relacionado com a analise das entrevistas individuais, “buscando esclarecer e confrontar
depoimentos e percepgdes divergentes e convergentes”(p.123),por isso optamos por realizar a
entrevista coletiva apés a realizacdo e transcricdo de todas as entrevistas individuais.

Durante a realizacdo evidenciamos a interacdo dos sujeitos. Interessa-nos o dialogo
entre os professores, visando abordar questdes em maior profundidade, permitindo identificar
os significados que o grupo atribui para os cursos de formacgéo continuada que realizaram via
EFAP, bem como a partilha e o contraste de experiéncias, o que dificilmente é verbalizado
com uma entrevista individual.

Para a identificacdo das falas dos professores dentro do grupo focal utilizaremos dos
mesmos indicadores utilizados para a identificacdo das entrevistas individuais acrescidos da
sigla GF- grupo focal, ou seja, para destacar a primeira fala do professor F durante o grupo
focal utilizaremos F1(GF), a terceira fala do professor K no grupo focal K3(GF) e assim por

diante.
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2.5- Elaboracéo do roteiro para a realizacdo da entrevista coletiva

O roteiro de questdes utilizado para provocar as discussdes no grupo foi elaborado
com questdes que evidenciassemos significados atribuidos pelosprofessores sobre os cursos
de formacéo continuada oferecidos pela EFAP que estes realizaram. Notadamente queriamos
observar como as expectativas dos professores em relacdo a esses cursos se verificaram.

Dessa forma nos baseamos em Gatti (2005) quando considera que:

O roteiro elaborado como forma de orientar e estimular a discussdo deve ser
utilizado com flexibilidade, de modo que ajustes durante o decorrer do
trabalho podem ser feitos, com abordagem de tépicos, ou deixando-se de lado
esta ou aquela questdo do roteiro, em funcdo do processo interativo
concretizado. O proprio processo grupal deve ser flexivel, embora sem perder
de vista 0s objetivos da pesquisa. (p.17)
Utilizamos o mesmo roteiro da entrevista individual, porém com o acréscimo de seis
topicos oriundos da tabulacdo dos questionarios em consonancia com os estudos de Geéglio

(2006). Séo eles:

1) Contato com os pares
2) Atividades préaticas
3) Rememoragédo de conhecimentos
4) Relacionamento professor/aluno
5) Influéncia de formagdes anteriores
6) Certificados
Entendemos que seja de extrema importancia salientar que esses topicos podem ser
considerados como um guia para 0 desenvolvimento das discussdes no grupo e que a
utilizacdo de cada um deles objetivou evidenciar a presenca dos significados atribuidos pelos
sujeitos. Além disso, estes topicos foram responsaveis por garantir e estimular a participacdo
dos integrantes do grupo, pois de acordo com Gondim (2002) com a utilizagdo dos topicos é
possivel assegurar diferentes pontos de vista entre os participantes a fim de promover uma
discusséo produtiva e variada.
Definido o roteiro, partimos para a realizagdo da entrevista coletiva. Reunimos 0s
cinco professores, sujeitos da pesquisa, em uma sala da escola na qual a pesquisadora é
coordenadora pedagogica. O numero de participantes atende as recomendacdes apontadas por
Gatti (2005, p.22) visto que o grupo ndo deve ser extremamente pequeno, assim como

também ndo pode ser grande, ficando de preferéncia entre seis e doze pessoas, uma vez que
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“grupos maiores limitam a participagdo, as oportunidades de trocas de ideias e elaboragdes, o
aprofundamento no tratamento do tema e também os registros”.

O foco do entrevistador durante os momentos de discussdo deve estar além das falas,
nos gestos e olhares que representem os significados produzidos nesse grupo de professores.
Para isso, se levou em consideracdo o0s sinais evidenciados e notadamente na percepcao de
ndo concordancia ou ideias divergentes, quando os professores foram incentivados a se
expressassem.

A sala foi organizada com as cadeiras em circulo, de modo a favorecer a “interagao
entre os participantes”, ficando “face a face para que sua interlocugdo seja direta” (GATTI
2005, p.24). Além disso, escolhnemos uma sala afastada da secretaria da escola, para que
durante a realizagdo do grupo tivéssemos o minimo de interferéncias possiveis, assim como
evitdssemos barulhos de telefones e conversas, favorecendo a gravacao do audio da entrevista.

Entregamos um roteiro de discussdo (vide Apéndice V), para cada professor a fim de
gue pudessem acompanhar a sequéncia proposta e principalmente tomassem conhecimento
dos tdpicos orientadores.

Realizadas as devidas apresentacbes dos integrantes do grupo retomamos 0s
propdsitos da pesquisa, a discussao iniciou-se espontaneamente pelo fato da entrega prévia do
roteiro (Apéndice V) despertar muitas inquietacBes entre os professores que sentiram

provocados a participar da discusséo.
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Capitulo 3
A ANALISE

A partir da organizagdo dos dados que foram obtidos na entrevista coletiva (vide
Apéndice VI), juntamente com as informacdes dos questionarios e das entrevistas individuais,
realizamos a primeira fase de nossa anélise definida por Bardin (1997) como pré-analise.

Nessa fase a retomada da questdo principal é fundamental para considerarmos em
conjunto as observacdes realizadas durante as entrevistas, assim retomamos nossa questéo de
pesquisa: Quais sdo os significados dados por um grupo de professores em relacdo as
formacdes continuadas que participam oferecidas pela EFAP?

A combinacdo de todas essas informagdes, confrontadas entre si, permitiu a
composicdo de um conjunto de dados para responder nossos gquestionamentos assim como

apontar novos caminhos para a continuidade da pesquisa.

3.1- Unidades de Andlise

O caminho percorrido por meio da reflexdo em torno das respostas dos questionarios
permitiu, além da elaboracdo do estudo exploratério, conforme apresentado na secdo 2.4.2,
destacar trechos das respostas dos professores considerados significativos para o
encaminhamento de respostas ao nosso problema de pesquisa. Dessa forma apontamos as
motivacOes e contribui¢cbes que foram destacadas pelos vinte e cinco professores que

responderam a Ultima questdo de nosso questionario:

“Para cada uma das agdes assinaladas acima, comente sobre por que VOCé participou,

se concluiu e quais as contribui¢des dessas agdes para sua pratica docente”.

As motivacdes e contribui¢bes presentes nas respostas a questdo anterior nos permitiu
ampliar o conhecimento do que é relevante para os sujeitos da pesquisa considerando o que o
proprio professor de matematica destaca. Atribuimos um sentido a cada frase de cada sujeito
inserida na resposta a questdo acima, que denominamos como unidades de analise,
ressaltando aspectos comuns que emergiram com mais frequéncia, buscando a similaridade
dos contetdos expressos.De acordo com Bardin (1997), essa sele¢do caracteriza a segunda

fase da analise do conteido que é chamada de exploragdo do material.
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A busca pelas unidades de anélise foi realizada preservando os termos utilizados pelos

professores, pois conforme nos esclarece Moraes (1999) entendemos que:

A natureza das unidades de analise necessita ser definida pelo pesquisador.
As unidades podem ser tanto as palavras, frases, temas ou mesmo 0s
documentos em sua forma integral. Deste modo para a definicdo das
unidades de analise constituintes de um conjunto de dados brutos pode-se
manter os documentos ou mensagens em sua forma integra ou pode-se dividi-
los em unidades menores. A decisdo sobre o que serd a unidade é dependente
da natureza do problema, dos objetivos da pesquisa e do tipo de materiais a
serem analisados.(p.13)

Como o problema da pesquisa é de natureza qualitativa, objetivando compreender os
significados dados por um grupo de professores em relacdo as formagdes continuadas que
participaram, optamos pela elaboracdo das unidades de analise (UA) preservando os termos
que foram utilizados pelos professores quando responderam o questionario. Dessa forma

destacamos quinze unidades de anélise que foram numeradas conforme descrigdo a seguir:

(UA-1) Possibilidade de evolucédo funcional com a aquisicédo de certificados.
(UA-2) Aperfeicoamento de conhecimento de multimidia.

(UA-3) Melhorar a formagcéo.

(UA-4) Atualizacdo (da formacao).

(UA-5) Aperfeicoamento da pratica docente.

(UA-6) Obrigatoriedade por convocacéo.

(UA-T7) Busca por novas préaticas e novas ferramentas.

(UA-8) Troca de experiéncias.

(UA-9) Melhorar a préatica de sala de aula.

(UA-10) Falta de contribuicdo para a pratica na sala de aula.

(UA-11) Visdo aprimorada do curriculo de matematica.

(UA-12) Preparacéo de atividades a serem trabalhadas com os alunos.
(UA-13) Crescimento profissional e seguranga nas aulas.

(UA-14) Trocar ideias com colegas e facilitar o aprendizado dos discentes.
(UA-15) Ter contato presencial com outros professores.

Elencadas as unidades, apresentamos na proxima secao a categorizagdo das mesmas.
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3.2- As Categorias

Com a intencdo de perceber os significados dados pelasinteiracbes dos professores
participantes das entrevistas individuais e coletiva selecionamos 0s registros das falas dos
participantes que pudesse responder a pergunta de pesquisa.

Buscamos ainda evidenciar no debate do grupo acersdes recorrentes dos sujeitos sobre
a compreensdo que tém sobre os significados atribuidos aos cursos que realizaram na EFAP,
eelementos que evidenciassem o0s sentidos dos mesmos. Nesse momento buscou-se
identificar e agrupar por semelhanca as unidades de analise.

Desse agrupamento evidenciaram-se quatro categorias, intituladas categorias de
analise. Essas categorias foram elaboradas a partir dos temas apontados por Géglio (2006) e
da recorréncia das falas dos professores considerando a percep¢do dos mesmos sobre a
influéncia que os cursos de formacao continuada tém em relacdo a sua pratica. Sendo assim,

as categorias utilizadas foram:

[EEN
1

Contato com os Pares;

N
1

Atividades Praticas;
3
4

Certificacéo;

Conhecimento Novo.

As categorias Contato com os Pares e as Atividades Praticas foram fortemente
baseadas nos estudos de Géglio (2006) e claramente evidenciadas nas falas dos sujeitos desta
pesquisa. A necessidade da utilizacdo da categoria Certificacdo emergiu desde a aplicacdo
dos questionéarios sendo apontada como um dos motivos mais citados para a realizacdo dos
cursos de formagdo continuada, assim como o Conhecimento Novo, que foi destacado nos
questionério e principalmente no momento da realizacdo do grupo focal.

Essas categorias foram organizadas em quadros, conforme descri¢do a seguir:

Para 0 Quadro 7, Contato com os Pares, entendemos que as unidades de anélise
utilizadas, estdo de algum modo, atreladas a importancia de os cursos valorizarem a troca de
experiéncias entre os participantes. Dessa forma agrupamos as seguintes unidades: (UA-8)
Troca de experiéncias; (UA-14) Trocar ideias com colegas e facilitar o aprendizado dos

discentes; (UA-15) Ter contato com presencial com outros professores. Sendo assim, segundo

66



os professores, os cursos de formacdo continuada deveriam ser espagos que valorizassem 0

conhecimento diario e prépriodos docentes.

Quadro 7- Contato com os Pares

(UA-8)
Troca de experiéncias

“De ter um feedback, os encontros presenciais, para ter aquela
troca, contato com outros professores, troca de experiéncia,
faltou isso.” (V-8)

“A gente conversa com outros professores, apesar que nos
cursos a distancia tem o férum, mais ndo € igual a conversa
presencial.” (R-14)

“Se encaixa também como contato, contato com os pares, que
é essa troca de experiéncia...” (K-1 GF)

(UA-14)
Trocar ideias com colegas e
facilitar o aprendizado dos
discentes

“O contato com outros professores ajuda na pratica. Um vai
comentando falando as experiéncias, 0 que estdo fazendo na
sala de aula, entdo isso é muito importante sim.” (K-10)

“Posso pedir, assim, a gente, eu, precisava reunir mais com os
colegas, eu sinto falta de um momento de sentar perto dos
colegas.” (F-31 GF)

“Porque a gente vive uma realidade, seria a nossa realidade.
Se a gente trocar experiéncias entre nds, seria muito bacana.”
(F-32 GF)

“Porque é uma realidade fora da realidade deles, por exemplo,
a V, que faz cursos, eu gostaria que ela dividisse entre nos, a
gente consegue achar mais respostas.” (F-33 GF)

“Troca de experiéncias, porque eu acho que muita gente
consegue um bom resultado, muitos professores que
conseguem. Entéo assim seria importante ter nos cursos esse
espaco também, o que agente estava falando o contato com os
pares, porque o curso ele é muito jogado, joga 0s contetdos e
ai vocé tem que resolver exercicios de matematica, ficar
fazendo contas, resolver mesmo, e ndo € isso, ndo € o que a
gente busca. Entdo ai o curso que a gente foi buscando
melhorar a nossa préatica pedagogica, resta o que? Frustragdo
né! A gente vé que € mais um curso apenas para culpar o
professor de ndo saber matematica.” (K-7 GF)

13

. outros contetdos sdo muito importantes. Eu sinto muita
dificuldade para escrever, entdo eu gostei muito desse curso,
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0 contato com professores de outras areas, e nao tinha nada a
ver com a minha area, mais foi o melhor de todos.” (R-7)

“A EFAP nao privilegia o contato com os pares porque a
maioria dos cursos é virtual.” (V-5 GF).
(UA-15)
Ter contato presencial com | “Contato com os pares através do férum.”(F-8 GF)
outros professores
“No forum a interagdo ndo é dinamica igual presencialmente”
(V-6 GF)

“Ter o momento presencial” (V-33 GF)

“E que a gente tem a necessidade de conversar fisicamente.”
(F- 41 GF)

“Entdo tem coisas que vitualmente com a tutora a distancia
ndo tem jeito.” (F-34 GF)

“Mesmo vocé tirando duvida online se vocé esta conversando
pessoalmente é diferente, parece que vocé entende melhor, sei
1a.” (F-46 GF)

No Quadro 8, Atividades Praticas, verificamos que os professores insistiam em fazer
observacBes pertinentes relacionadas ao carater pratico dos cursos de formacdo oferecidos
pela EFAP. Nessa perpectiva direcionamos essa categorizagdo baseados nas seguintes
unidades de anélise: (UA-5) Aperfeicoamento da préatica docente; (UA-7) Busca por novas
praticas e novas ferramentas; (UA-9) Melhorar a pratica da sala de aula; (UA-10) Falta de
contribuicdo para a sala de aula; (UA-12) Preparacdo de atividades para serem trabalhadas
com os alunos, (UA-13) Crescimento profissional e segurangca nas aulas. A partir dessa
categoria torna-se evidente o elo que o professor busca entre os cursos queEFAP oferece e sua
aplicabilidade em sua sala de aula.
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Quadro 8- Atividades Praticas

“Cursos ajudaram, a escola particular que trabalhei também. L&
tinhamos a prética de assistir as aulas de outros professores, e
iSs0 me ajudou muito” (R-5)

(UA-5) “A fundamentagio tedrica e depois a pratica. Com atividades
Aperfeicoamento da prética | para a sala de aula. Isso é muito importante para 0 nosso

docente aperfeicoamento” (R-15).

“(...) Tem muita falha nesse ponto (estdgio), e a gente vai

aprendendo no dia a dia” (K-4)

“Busco entre as op¢des 0s mais praticos” (F-14)

“Precisava de uma coisa mais pratica, de material

concreto.”(V-15).

“Porque o curso da OT foi uma ferramenta de trabalho, que
(UA-7) pode estar utilizando com os alunos. Esse ai sim valeu a pena.”

Busca por novas praticas e
novas ferramentas

(C-6)
“Pela propria ferramenta de trabalho.” (C-8)

“Quando vocé ja tem a ferramenta pronta, como ¢é feita a OT, é
muito mais facil para vocé aplicar em sala de aula.” (C-11)

“As atividades pratica.” (V-8 GF).
“As atividades pratica.” (F-13 GF)

“Trabalhar de uma forma diferente.” (R-7 GF)

(UA-9)
Melhorar a préatica da sala
de aula

“Quando 0 curso tem esse carater pratico de aplicar em sala de
aula.” (C-7)

“Aprender coisas para usar na sala de aula.” (R-11)

“A parte do ensino em sala de aula, como trabalhar em sala de
aula, porque os professores saem da faculdade, tem um bom
preparo sO que falta saber o dia a dia, saber como lidar, algo
voltado em como trabalhar com os alunos e arealidade escolar
de hoje. Esse seria o foco.” (K-13)

“... a pratica ¢ fundamental, ndo adianta o curso ali se vocé nado
tiver como lidar com o aluno, ndo ter o rebolado certo para
lidar com o aluno” (F-6)
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(UA-10)
Falta de contribuigéo para a
pratica em sala de aula

“Aplicar na sala de aula, eu, por exemplo, tem curso que como
ndo vou aplicar na sala de aula, eu ndo vou me interessar.”(F-
13)

“... ndo ¢ suficiente, tem que ser uma coisa mais direcionada
mesmo, mais pontual.” (V-7)

“Busca de novas metodologias, de estratégias de ensino, mais
faltou, deixou a desejar nesse sentido de metodologia” (V-11)

“Nenhum dos que eu fiz teve uma aplicagéo pratica.” (V-14)

“Muito péssimo. Nao acrescentou nada.” (V-18 GF)

(UA-12)
Preparacdo de atividades a
serem trabalhadas com os

alunos

“Foi o unico que eu fiz até hoje que foi direcionado, essa
formacdo é mais viavel, real, tem a possibilidade de aplicar
com os alunos. Uma coisa real.” (V-16)

“.. para ter como lidar com aquele assunto com o aluno.
Desenvolver o trabalho no dia a dia.” (C-8)

“... é pratico, da para aplicar com o aluno.” (R-12)

“... tem como dar uma melhora para enfatizar a aprendizagem,
a relagéo aluno-professor.” (K-14)

“No relacionamentoprofessor aluno, ele, o curso, assim, nao
muda muito o relacionamento.” (F-16 GF)

“A impressdo que da ¢ assim: eles querem de nos a resposta de
como trabalhar com o aluno.” (C-23 GF)

“E porque as vezes quando vocé tenta alguma coisa nova com
o0 aluno vocé quer gue ele reaja, alguma coisa.” (C-30 GF)

(UA-13)
Crescimento profissional e
seguranca nas aulas.

“A parte pedagogica, como lidar com a situagdo.” (F-4 GF)

“A melhora da metodologia. Da nossa metodologia.” (V-10
GF)

Prosseguindo com a andlise dos dados coletados, observamos que muitas vezes um

dos principais motivos para os professores de matematicaparticiparem dos cursos de formacéo

continuada esta diretamente atrelado com questdes meramente funcionais, relacionados com

70




beneficios financeiros proporcionados atraves da evolucdo funcional obtida com a
apresentacdo dos certificados oriundos dos cursos de formacdo continuada realizados. Ha de
se destacar tambémnessa categoria o carater obrigatério atribuido a alguns cursos, néao
deixando ao professor a op¢édo de decidir se gostaria de participar, pois 0 mesmo é convocado,
sendo assim sua participacao obrigatoria. Dessa forma a categoria Certificacdo (Quadro 9)
foi construida a partir de duas unidades de analise: (UA-1) Possibilidade de evolucgéo

funcional com a aquisic¢éo de certificados; (UA-6) Obrigatoriedade por convocacao.

Quadro 9- Certificacdo

“devido a carga horaria para evolucdo” (F-14)

(UA-1) “Evolugdo funcional conta...” (R-11)

Possibilidade de

evolucdofuncional coma | “O certificado ¢ importante para nossa evolugdo” (V-1 grupo
aquisicao de certificados | focal)

“Certificados” (todos do GF)

“... a segunda edicao foi automatica, entdo eu ndo conclui.” (R-

9)
“Ai tambémtem a questdo do querer fazer né. Professor que
(UA-6) tem a resisténcia ele ndo vai fazer.” (C-14 GF)
Obrigatoriedade por
convocagéo “... quando eu fiquei sabendo j& tava tudo em cima da hora.

Tipo assim fez a inscricdo sem saber de nada.” (C-18 GF)

“Nao desisti de fazer alguns cursos para nao ficar impedida de
fazer novos cursos no ano seguinte.” (V-25 GF)

O préximo quadro, Conhecimento Novo foi uma categoria que emergiu das falas dos
professores a partir das seguintes unidades de andlise: (UA-2) Aperfeicoamento de
conhecimento de multimidia; (UA-3) Melhorar a formacédo; (UA-4) Atualizacdo; (UA-11)
Visdo aprimorada do curriculo de matematica. Diante dessas unidades de andlise é possivel
identificar a distancia entre o que o professor tem buscado, e 0 que de fato tem ocorrido nos

cursos de formacéo continuada da EFAP.
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Quadro 10- Conhecimento Novo

(UA-2)
Aperfeicoamento de
conhecimentos de
multimidia

“Dependendo da sala ndo dé para usar a sala de informatica, ¢
devido a disciplina dos alunos, ma comportamento dos alunos.
E possivel trabalhar sim, mais com menos alunos, separar em
10 alunos, ai vocé consegue ter o controle, certinho. Agora
com a sala toda, ou metade da sala € muito complicado.” (F-
12)

“Um curso que oferecesse ferramentas, por exemplo, de
tecnologia, materiais concretos, nesse sentido, para trabalhar
em sala de aula.” (V-14)

“... de software, de programa para trabalhar.” (V-15)

“Seria interessante, porque, por exemplo, quando teve o
Geogebra na tecnologia, tem a resisténcia de quem € mais
velho, que tem essa dificuldade com a tecnologia, entdo teria
que ser especifico para eles.” (V-15 GF)

(UA-3)
Melhorar a formacéo

“... 0 aprender é muito importante.” (R-11)

“Os professores poderiam ter um pouquinho mais de abertura
para poder escolher o tipo de curso, isso seria algo mais
voltado para eles. Ninguém melhor para saber como anda o
ensino, como anda a sala e aula do que o professor. Isso seria 0
ideal.” (K-15)

“Sempre vocé aprende alguma coisinha. S6 as vezes alguns sdo
frustantes porque vocé acha que vai te ajudar em uma coisa e
néo te ajuda.” (C-32 GF)

“Porque esse que a gente esta fazendo parece igual a um monte
decursos da EFAP, porque parece que assim,0 problema é o
professor. Eu ndo tenho estudo, eu ndo tenho bagagem
suficiente, e ndo é isso! E o que a K falou, o que a gente quer é
saber como eu vou chegar naquele aluno, como eu vou fazer
acordar para ele olhar para mim, sabe, eu ndo sei, porque eles
ndo tém interesse, ou eles querem brincar, tudo menos prestar
atencdo na aula, e o que fala ali interpretar grafico, gente, a
gente sabe! Eu tenho que focar na pergunta, isso a gente ja faz
a gente ja foca na pergunta e busca a resposta, entdo né!?
Nesses cursos parece que o problema é o professor que ndo tem
bagagem. Em relacdo a minha matéria ndo é¢”.(R- 25 GF)

(UA-4)
Atualizagéo

“Primeiro € para conhecer coisas novas...” (Professor F-1 GF)

“E seria uma reciclagem sim, porque tem gente bem mais
velha” (C-11 GF)
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“Por exemplo, o Proinfo desenvolveu projetos, mais num
sentido global, mais ferramentas mesmo para 0 ensino da
matematica ndo.” (V-14)

“Eu gosto de cursos voltado para o ensino de matematica, € nao
simplesmente conteudos especificos de matematica, e cursos
em nivel de pos, especializacdo, cursos de longa duragéo,
porque contribuem um pouco mais, € a questdo de
aprendizagem ter mais tempo, eu acho mais viavel.” (K-12)

“Eu acho que eles enfatizam muitoé o conteudo matematico, da

impressdo que assim, nds ndao somos preparados de bagagemde

contetido de matematica, né!? Entdo é isso que o curso oferece,
(UA-11) e ndo é isso que a gente busca.” (V-14 GF)

Visdo aprimorada do
curriculo de matemética | “E eu concordo com o que a V-14 falou, acho que a gente,
assim nos professores, ainda mais, aqui estd um grupo bem
jovem, entdo a gente esta, nds nos formamos recentemente, a
gente tem uma bagagem muito boa de conteldos, a gente sabe
matematica muito bem, o que falta é saber mesmo como lidar
com o aluno para despertar o interesse que é o que eles falam
hoje em dia, que vocé tem que cativar o aluno, entdo assim o
resultado do Saresp ndo é falta do professor saber matematica,
¢ falta dos alunos quererem aprender matematica, estarem
dispostos a ouvir o0 que os professores tém a ensinar e ai isso
que acontece fica complicado e isso nenhum curso até agora
deu respaldo para a gente.” (K-4 GF)

“Tem um curso 14 da parte especifica da matematica para
identificar qual era a dificuldade da aluna na realizacdo do
problema, tinha uma operacdo que ela tinha que fazer divisao,
entdo vocé sabe a dificuldade. Sabe identificar isso, mais o que
vocé vai fazer para que esse aluno sanar a dificuldade desse
aluno ai que é a chave da questdo.” (V-41 GF)

3.3- Tratamento dos resultados

Na terceira e Gltima fase de nossa analise, tratamento dos resultados (BARDIN, 1997),
apresentamos uma discussdo a partir das categorias elaboradas juntamente com nossas
referencias tedricas utilizadas ao longo da elaboracgéo do trabalho.

Como ja citamos, nossos dados foram organizados em quatro categorias tomadas

como base para a construgdo dos processos de analise.
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3.3.1- O Contato com os Pares

Essa primeira categoria foi observada no decorrer da pesquisa evidenciando o quanto
os professores valorizam a troca de experiéncias. Esse fato é evidenciado pela fala do

professor K ao relatar durante a realizacdo do grupo focal que:

“Troca de experiéncias, porque eu acho que muita gente consegue um bom
resultado, muitos professores conseguem. Entdo assim seria importante ter,
Nos cursos esse espago também, o que agente estava falando o contato com
0s pares, porque o curso ele é muito jogado, joga os conteldos e vocé tem
que resolver exercicios de matematica, ficar fazendo contas, resolver mesmo,
e ndo é isso, ndo é 0 que a gente busca. Entdo o curso que a gente foi
buscando melhorar a nossa pratica pedagogica, resta o que? Frustracdo né! A
gente vé& que é mais um curso apenas para culpar o professor de ndo saber
matematica.” (K7- GF)

A partir da fala de K, podemos considerar que os professores buscam na formagéo
continuada a dimensao coletiva que se concretiza no desenvolvimento do trabalho em grupo.
Imbérnon (2010) destaca que as novas abordagens para a formacdo continuada devem romper
com o isolamento docente, por meio do trabalho conjunto, colaborativo, onde a analise e
problematizacdo da pratica educativa, na perspectiva do desenvolvimento profissional,
resultem em aperfeicoamento permanente, tanto pessoal quanto profissional e de renovacédo
do fazer pedagogico coletivo.

Muitas vezes o cotidiano dos professores é marcado pelo individualismo e a escola
ndo contribui para o trabalho coletivo. Foi possivel observar que a falta de tempo é um dos

motivos apontados, nesse sentido os professores assim se manifestam:

“O contato com outros professores ajuda na pratica. Um vai comentando
falando as experiéncias, o que estdo fazendo na sala de aula, entdo isso é
muito importante sim.” (K-10)

“Posso pedir, assim, a gente, eu, precisava reunir mais com os colegas, eu
sinto falta de um momento de sentar perto dos colegas.” (F-31 GF)

“Porque a gente vive uma realidade, seria a nossa realidade. Se a gente trocar
experiéncias entre nos, seria muito bacana.” (F-32 GF)

“Porque € uma realidade fora da realidade deles, por exemplo, a “V”, que faz

cursos, eu gostaria que ela dividisse entre nos, a gente consegue achar mais
respostas.” (F-33 GF)

De acordo com Imbernon (2010) a formacdo continuada dirigida ao professor

individualmente pode até ser capaz de provocar inovaces pontuais dentro da sala de aula
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desse professor, contudo ela ndo é suficiente para que ocorram mudancgas na coletividade.

Para o0 autor o mais importante na formacéo continuada é a inovacéo institucional:

Nessa formagdo institucional de forma colaborativa deve-se evitar um dos
grandes males da docéncia: o isolamento, o funcionamento celular ou o
“celularismo escolar”, no qual os membros da comunidade educativa
assumem condutas e habitos de trabalho em que prevalece o individualismo,
a falta de solidariedade, a autonomia exagerada ou mal-entendida e a
privacidade. (p. 67)

Dessa forma com tempo escasso dentro das escolas, os professores véo se isolando em

suas salas de aula. Sem comunicagdo ndo se compartilham os sucessos ou fracassos que

surgem no complexo processo de ensinar e aprender. Além do fator tempo, segundo Imbérnon

(2010), a prépria estrutura fisica das escolas contribui para o individualismo:

As salas de aula, que foram projetadas como celas; 0s agrupamentos
homogeéneos, sob critérios ndo coerentes; a hierarquizagdo profissional dentro
das instituigcdes; a crescente especializagéo entre os professores e a divisdo do
ensino (ciclos, etapas, niveis, cursos, etc.) limitam e impedem um modo de
trabalhar em conjunto. (p.68)

Toda essa segmentacao se estende para os cursos de formacdo continuada oferecidos

pela EFAP que acabam refor¢ando essas acOes isoladas. Nesse sentido, vale destacar algumas

falas:

“De ter um feedback, os encontros presenciais, para ter aquela troca, contato
com outros professores, troca de experiéncia, faltou isso.” (V-8)

“A gente conversa com outros professores, apesar de que nos cursos a
distancia tem o férum, mas ndo é igual a conversa presencial.” (R-14)

“No forum a interagdo ndo ¢ dindmica igual presencialmente” (V-6 GF)

“A EFAP ndo privilegia o contato com 0s pares porque a maioria dos cursos
¢ virtual.” (V-5 GF).

“No forum a interagdo ndo ¢ dindmica igual presencialmente” (Professor V-6
GF)

“Ter o momento presencial” (V-33 GF)
“E que a gente tem a necessidade de conversar fisicamente.” (F- 41 GF)

“Entdo tem coisas que vitualmente com a tutora a distancia ndo tem jeito.”
(F-34 GF)

“Mesmo vocé tirando divida online se vocé esta conversando pessoalmente €
diferente, parece que vocé entende melhor, sei 14.” (F-46 GF)

75



Ficaram evidenciadas as angustias na busca de um espaco de formacdo onde exista a
troca efetiva de experiéncias e ndo apenas a troca virtual, como é o caso do forum. As falas
acima descritas indicam que os professores almejam pelo contato presencial, eles precisam
conversar, trocar experiéncias entre os colegas conforme nos aponta V-8 ao dizer que faltou
ISSO Nos cursos a distancia.

Entendemos que a autonomia docente demanda a participacdo dos professores, de
forma a estabelecer conexdes entre sua experiéncia interna de ensino e seu significado e
repercussdes sociais. Acreditamos que a participacdo dos professores em processos de
formacdo sobre seu proprio crescimento profissional e pratico, contribui para que seja
superada a divisdo entre 0s que pensam e 0s que colocam em préatica, assim 0s professores
podem ser considerados como sujeito de seu processo de construgéo de saber, valorizando os
conhecimentos adquiridos em sua caminhada.

Segundo Tardif (2012), a satisfacdo dos professores ao participarem de cursos de
formacdo continuada estd diretamente relacionada a valorizacdo que se da a experiéncia
docente e que é a partir dela que os professores estabelecem uma relacdo critica com 0s
saberes das disciplinas e com os saberes da vivéncia, nesse sentido ele enfatiza que:

(.) a proposta de trabalho constitui um discurso em favor de uma
racionalidade limitada e concreta, enraizada nas praticas cotidianas dos
atores, racionalidade aberta, contigente, instavel, alimentada por saberes
lacunares, humanos, baseados na vivéncia, na experiéncia, na vida. (p.224)

Com esse enfoque, encontramos muitos obstaculos referentes ao contato com os pares
nos cursos de formacgéo continuada na EFAP, alguns oriundos do distanciamento promovido
pelas ferramentas de comunicacdo a distancia, outros norteados pela burocratizacdo dos
cursos, que sdo fragmentados, como por exemplo, 0 MGME, que foi oferecido a todos o0s
professores de matematica com aulas no Ensino Fundamental. Esse curso foi dividido em
maodulos, com inscricdo automatica dos professores que em nenhum momento teve autonomia
em decidir se queria realizar a segunda etapa, ele simplesmente foi inscrito automaticamente.

Esse modelo de formacéo continuada em ampla escala e automatica remete ao modelo
tecnicista, no qual o professor se sente desmotivado, uma vez que ndo vé a possibilidade de
mudanca da sua prética a partir desses cursos, pois em geral as discussdes fogem a sua
realidade. Segundo Contreras (2002) nesse cenario o professor representa o papel de
consumidor, e ndo de criador, ndo se contempla a possibilidade da produgdo de conhecimento

pelos docentes, renegando seus anseios em segundo plano.
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3.3.2- Atividades Praticas

Prosseguindo com a andlise dos dados coletados, verificamos que os professores
destacam em suas falas observacOes pertinentes aos cursos de formacgdo continuada e o
desenvolvimento de atividades praticas. Analisando-se tais discursos, observa-se a
necessidade de um curso gque atenda a demanda de atividades que possam ser usadas em sala

de aula pelos professores. Este fato pode ser evidenciado pela fala dos professores abaixo:

“Aplicar na sala de aula, eu, por exemplo, tem curso que como ndo vou
aplicar na sala de aula, eu ndo vou me interessar.” (F-13)

“Busca de novas metodologias, de estratégias de ensino” (V-11)
“A busca por novas ferramentas de trabalho” (C-10)

“Aprender coisas para usar na sala de aula. Evolugdo funcional conta, mais o
aprender € muito importante. Se isso vai me ajudar a aplicar alguma coisa de
maneira diferente, ter outra visdo” (R-11)

Essa categoria evidencia o elo que os professores estabelecem entre os cursos que a
EFAP oferece e sua aplicabilidade em sala de aula. De modo geral o desenvolvimento da
pesquisa permitiu perceber que os professores clamam por cursos voltados a realidade do
professor e da escola, uma vez que 0s sujeitos entrevistados relatam que ndo véem a formacéo
continuada como uma oportunidade de aperfeicoar sua pratica, ndo nos moldes utilizados pela
EFAP, pois em geral 0s cursos ndo proporcionam esse aperfeicoamento aondo considerarem
as experiéncias vividas pelos professores.

A fala do professor K reforca as reivindicacdes dos professores:

“A parte do ensino em sala de aula, como trabalhar em sala de aula, porque
os professores saem da faculdade, tem um bom preparo s6 que falta saber o
dia a dia, saber como lidar, algo voltado em como trabalhar com os alunos e a
realidade escolar de hoje. Esse seria o foco.” (K-13)

Analisando a fala acima descrita nos reportamos a Lorenzato (2003), quando este
afirma que a graduagcdo ndo ensina a ser professor. Segundo o autor é na pratica que 0s
docentes se desenvolvem, e é da valorizagdo dessa pratica que o professor K se refere.

Contudo, alguns entrevistados esperam que a formacao continuada lhes proporcionem

0 desenvolvimento de um roteiro acabado de aula.
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E plausivel perceber a concepcédo de educacio, permeada no discurso dos professores,
com destaque para o Professor C-11 em defesa de atividades prontas, restando ao professor

apenas sua aplicacao:

“Quando vocé ja tem a ferramenta pronta, como ¢ feita a OT, ¢ muito mais
facil para vocé aplicar em sala de aula.” (C-11)

“... ndo ¢ suficiente, tem que ser uma coisa mais direcionada mesmo, mais
pontual.” (Professor V-7)

“Busca de novas metodologias, de estratégias de ensino, mais faltou, deixou
a desejar nesse sentido de metodologia” (V-11)

“Nenhum dos que eu fiz teve uma aplicacgao pratica.” (V-14)

“Muito péssimo. N&o acrescentou nada.” (V-18 GF)

Na concepc¢do de Géglio (2006), essa necessidade de atividades prontas esta ligada a
nogdo de “competéncia” que figura no cenario educacional desde a década de 70, quando

houve:

Uma grande mobilizacéo do sistema educacional para a formagédo de mao-de-
obra visando ao mercado industrial em expans&o no Brasil. E dessa época
que remonta a escola caracterizada pela pedagogia tecnicista; momento de
expressdo dos centros de formacéo e qualificacdo do trabalhador para as
linhas de producdo das industrias (p.29).

Cabe destacar que as falas dos professores demonstram que ainda relacionam sua
formacdo continuada a essa logica capitalista, ou seja, uma formacdo continuada com énfase
em conteddos que preparem os alunos para responder ao mercado de trabalho.

De acordo com Mirisola (2012), quando os cursos reduzem a atividade pratica a uma
simples atividade instrumental, esse esvazia o trabalho docente, desmotivando e excluindo os
professores do sistema. Nesse contexto as atividades praticas reivindicadas pelos professores
ndo deveriam ser interpretadas apenas como uma consequéncia mecénica em rea¢do a uma
acdo instrumental da formacédo continuada. Podemos pensar em atividades praticas como fruto
das discussbes e reflexdes fomentadas pelos cursos, logo esses fariam parte da vida do
professor, oferecendo suporte para as demandas do cotidiano, repercutindo na melhoria das
relagOes escolares e de aprendizagem. A participacdo efetiva do professor no processo de
formacdo continuada torna possivel a descoberta de sua autonomia e permite uma

reorientagdo de sua atuacédo profissional a partir do dialogo levando-o a reflexé&o.
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Sd0 com esses argumentos que reforcamos as reivindicacdes dos professores por
atividades praticas, atividades desenvolvidas nos cursos de formacéo continuada no qual o

docente tem espaco para falar sobre sua pratica e encontre sugestdes que o faca refletir.

3.3.3- Certificacao

Como mencionamos, desde a aplicagdo dos questionarios, passando pelas entrevistas
individuais e coletivas a questdo da certificacdo esta presente nas falas dos professores. De
modo geral, o desenvolvimento da pesquisa permitiu perceber que a certificacdo motiva

muitos professores a participarem de cursos de formacéo continuada.

“O certificado é importante para nossa evolu¢ao” (V-1 GF)
“Devido a carga horaria para evolu¢ao” (F-14)

“Evolugdo funcional conta...” (R-11)

E notavel o incentivo desenvolvido pela EFAP para que os professores participem dos
cursos, almejando beneficios por conta dos certificados adquiridos. Na fala dos professores
percebemos a importancia dada ao certificado, pois este Ihe possibilita a evolugdo funcional e
consequente melhoria salarial.

Muitas vezes os cursos de formacdo continuada se resumem a atividades mecanicas,
baseadas na burocratizagdo de questionarios e féruns, dos quais os professores sdo obrigados
a participar e responder, sem que haja qualquer relagédo com a realidade de sala aula ou ainda
das necessidades do professor. Partindo desse principio, compartilhamos da opinido do

entrevistado V-25 GF ao relatar que:

“Nao desisti de fazer alguns cursos para nao ficar impedida de fazer novos

cursos no ano seguinte.” (V-25 GF)

Assim verificamos estratégias da EFAP que prendem o0s professores aos cursos,
mesmo insatisfeitos com a metodologia e conteldos ministrados, estes ndo desistem, pois
conforme encontramos na resolucdo SE de 19-8-2013 que dispdem sobre a participacdo de

servidores em cursos de pds-graduacao do programa REDEFOR:

§ 1° - Os cursistas evadidos, reprovados por baixa frequéncia ou desistentes,
a que se refere o inciso Il deste artigo, estardo impedidos de:
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1. Participar de cursos de especializacdo ofertados pela Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores — EFAP, com carga horéria superior a 60
(sessenta) horas, pelo periodo de dois anos, contados da data de seu
desligamento do curso;

2. Exercer as atribuicbes de professor tutor na Escola de Formacgdo e
Aperfeicoamento dos Professores — EFAP, pelo periodo de dois anos,
contados da data de seu desligamento do curso.

(Resolucdo SE 53,19-08-2013)

A referida resolucdo mascara os indices de evasdo e desisténcia dos professores em
relagdo aos cursos de formacdo continuada, uma vez que caso issO venha a acontecer 0s
mesmos serdo punidos. Também indica a existéncia de um distanciamento entre o discurso e a
realidade dos programas de formacao.

Em alguns cursos de formacéo continuada os professores sdo convocados a participar,
tendo sua inscri¢éo realizada automaticamente. E interessante observar que, em relagdo a essa
obrigacdo, uma boa parte das respostas dos professores, revelou um desinteresse por parte dos

mesmos em relacdo a esse modelo de formacéo:

“... a segunda edigdo foi automatica, entdo eu ndo conclui.” (R-9)

“Ai tambémtem a questdo do querer fazer né. Professor que tem a resisténcia
ele ndo vai fazer.” (C-14 GF)

“... quando eu fiquei sabendo ja tava tudo em cima da hora. Tipo assim fez a
inscricdo sem saber de nada.” (C-18 GF)

A0 que parece, a convocagdo para tantos cursos, a0 mesmo tempo, nao potencializa a
acdo reflexiva do professor sobre as questdes desenvolvidas nas formaces, ja que a rapida
sucessao de cursos dificulta que o professor se aproprie de tantas informacdes.

Pelo que foi evidenciado nas falas nesse modelo de formacdo predomina a grande
importancia dada ao treinamento do maior numero de professores possivel, buscando a
padronizacdo do desempenho em nome da eficicia e da qualidade medida em nameros, bem
ao gosto dos conceitos econdémicos.

N&o se contesta se o professor tem interesse em participar, mas lhe oferecem
certificados, que venham a permitir uma progressdo na carreira docente. Cabe questionar para
que servem a realizacdo desses cursos. Mais uma vez parece haver uma priorizagdo por
politicas publicas educacionais que enfatizam a busca pelos resultados nas avaliagdes externas
de forma rapida, racionalizando o trabalho do professor.

A esse proposito, a reflexdo de Novoa (2002), apresenta-se pertinente:
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Ora, 0 que esta em causa na formacao continua de professores ndo é apenas o
aperfeicoamento, a qualificacdo ou progressdo na carreira docente; 0s varios
titulos, joga-se também aqui a possibilidade de uma mudanca educativa
coerente e inovadora (p.61-62).

Pensar, portanto, estratégias que estimulem os professores a participar e
principalmente concluir os cursos de formacdo continuada requer a superagdo das condigdes
atuais, ligadas a certificados em conjunto com penalidades, avancando para formas superiores
na formacdo dos educadores. Trata-se de planejar cursos para a inovacgédo, que de acordo com
Imbernon (2010) véo além do contetdo especifico. Segundo ele o aprendizado se da com base
na reflexdo e na resolucdo de questBes diretamente relacionadas a prética, a partir de dilemas
reais dos professores, levando em conta os imprevistos e também trabalhar de maneira intensa
e planejada para construir uma formacéo sob medida, considerando a comunidade escolar.

Em contrapartida deve-se considerar o valor da certificagdo para a carreira do
professor. Considerar os certificados para a evolucdo funcional e consequente melhoria
salarial foi um avanco para a profissionalizagdo docente (TARDIF, 2012). Sendo assim
entendemos a formacdo continuada como um caminho percorrido por aqueles que sentem
necessidade de desenvolvimento profissional, que levem os professores a ter consciéncia das
dificuldades, e assim poder superé-las. De fato, os professores enfrentam barreiras diarias em
virtude do tempo, falta de recursos financeiros e cursos de formacdo desconectados de suas
realidades, necessidades e anseios profissionais.

O caminho a ser percorrido na formacgdo continuada deixa os professores em situacao
conflituosa. Eles almejam os certificados e ao mesmo tempo buscam por uma formagéo em
gue possam aprimorar a pratica e propor mudanca na sala de aula, mas se véem sem

condicdes para realiza-las.

3.3.4- Conhecimento Novo

No didlogo com os professores que participaram dos cursos de Formagdo Continuada
oferecidos pela EFAP observamos quéo evidente é a busca por novas estratégias de ensino.
Seus anseios estdo relacionados com uma formagdo que lhes proporcione novos

conhecimentos matematicos, tecnoldgicos e pedagogicos:

“Conhecimentos novos”. (F1-GF)

“Um curso que oferecesse ferramentas, por exemplo, de tecnologia,
materiais concretos, nesse sentido, para trabalhar em sala de aula.” (V-14)
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“Eu gosto de cursos voltado para o ensino de matematica, e ndo
simplesmente conteldos especificos de matematica, e cursos em nivel de pos,
especializacdo, cursos de longa duracéo, porque contribuem um pouco mais,
e a questdo de aprendizagem ter mais tempo, eu acho mais vidvel.” (K-12)

A necessidade de inserir, em suas praticas, conhecimentos novos, expressos nas falas
parece demonstrar que 0s conhecimentos utilizados pelos respondentes ndo ddo conta de
atender as situagdes que surgem em sala de aula.

Interessante perceber a critica realizada pelos professores sobre os cursos de formacgédo

continuada especificos para professores de matematica:

“Eu acho que eles enfatizam muitoé o conteudo matematico, da impressdo
que assim, nés ndo somos preparados de bagagem de conteldo de
matematica, né!? Entdo é isso que o curso oferece, e ndo € isso que a gente
busca.” (V-14 GF)

“Tem um curso 14 da parte especifica da matematica para identificar qual era
a dificuldade da aluna na realizacdo do problema, tinha uma operacdo que ela
tinha que fazer divisdo, entdo vocé sabe a dificuldade. Sabe identificar isso,
mais o que vocé vai fazer para que esse aluno, sanar a dificuldade desse
aluno ai que é a chave da questdo.” (V-41 GF)

O discurso dos professores defende a possibilidade dos cursos ndo se limitarem em
apresentar apenas conteddos matematicos, mas priorizar também conhecimentos
pedagdgicosque sejam capazes de preencher a lacuna deixada pelo ensino tecnicista
(SAVIANI, 2001).

De acordo com os documentos da Escola de Formagéo:

A EFAP promove agdes de formacdo que abordam tematicas especificas das
disciplinas do curriculo, bem como temas de interesse da sociedade
contemporénea que possibilitam a formagdo integral dos profissionais. Os
cursos sdo demandados pelas diferentes coordenadorias da SEE-SP com base
nas necessidades de atualizacdo/ aperfeicoamento dos profissionais dos
Quadros do Magistério, da Secretaria da Educacdo e de Apoio Escolar-
QM/QSE/QAE.(OrientacBes para o planejamento escolar 2014-EFAP p.7-8)
(grifo nosso)

Ficaexplicito que a politica educacional da SEE-SP ao que se refere aos cursos de
formacdo continuada ainda valoriza os saberes especificos que o professor tem sobre sua
disciplina, caracterizando a EFAP como uma escola de formagdo com caracteristicas da

racionalidade técnica, a qual valoriza a padronizacao, essespressupostos fragilizam a funcéo

docente e a formacdo do professor como uma relagdo processo-produto, ao estabelecer
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relaces de correspondéncia lineares entre comportamentos docentes e rendimento dos alunos

conforme encontramos no regulamento do curso Curriculo e Pratica Docente:

O CPD deve ser amplamente difundido por abordar conteddos, estratégias e
metodologias em consonancia com o Curriculo implementado em 2008, que,
ao serem inseridos na rotina escolar — trabalhados com os alunos do Ensino
Fundamental (EF) dos Anos Finais, Ensino Médio (EM) e Educacgdo de
Jovens e Adultos (EJA) —, favorecem resultados positivos nos processos de
ensino e de aprendizagem, melhorando, assim, a qualidade daeducacdo no
Estado de S&o Paulo. (Sao Paulo, 2012)

Assim o professor deve se condicionar e trabalhar da forma como o Estado quer,
desprestigiando muitas vezes a sua formacéo inicial, pois para ser um aplicador de técnicas e
do curriculo concebido ndo é preciso investir em uma formagdo continuada na qual se
valoriza o professor reflexivo, tdo pouco o desenvolvimento de conhecimentos novos.

De acordo com o Decreto 57.141/2011 que regulamenta a EFAP, conforme
apresentamos na secdo 1.5, a SEE-SP traca o perfil de um professor que deve referenciar o0s

cursos por ela propostos, o que parece se contrapor ao exposto pelo professor K:

“Qs professores poderiam ter um pouco mais de abertura para poder escolher
o tipo de curso, isso seria algo mais voltado para nés. Ninguém melhor que o
professor para saber como anda o ensino, como anda a sala de aula. Isso seria
o ideal” (k-15).

Diante desse depoimento podemos considerar que o0s professores ao serem
questionados sobre as estruturas dos cursos de formagéo continuada que realizam, entendem
gue seria importante a valorizacdo da autonomia docente desde o processo de elaboracdo dos
cursos. Contudo com as regras estabelecidas pela EFAP o maximo que se consegue é a falsa
sensacdo de autonomia.

Segundo Contreras (2002):

(...) o problema é aquilo que por um lado é reacdo defensiva, por outro se
baseia na crenca da existéncia de uma autonomia profissional que, na
verdade -afirma -,apenas funciona como mecanismo de legitimacdo das
restricBes existente no trabalho dos professores. Deste modo, a ideologia
acaba se transformando em uma forma de controle. (p.41)

Sendo assim, mesmo entendendo a singularidade do trabalho docente, a formagao
apresentada pela EFAP é compreendida como um processo de treinamento, em que o foco dos

conteudos estavoltado para supostamente melhorar o desempenho dos alunos nas avaliagfes
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externas promovidas pela rede estadual como, por exemplo, o Saresp. Na fala do professor K-

4 GF fica evidente a insatisfacdo com esse modelo:

“E eu concordo com o que a V-14 falou, acho que a gente, assim nds
professores, ainda mais, aqui esta um grupo bem jovem, entdo a gente ta, nds
nos formamos recentemente, a gente tem uma bagagem muito boa de
conteddos, a gente sabe matematica muito bem, o que falta é saber mesmo
como lidar com o aluno para despertar o interesse que é o que eles falam hoje
em dia, que vocé tem que cativar o aluno, entéo assim o resultado do Saresp
ndo é falta do professor saber matematica, é falta dos alunos quererem
aprender matematica, estarem dispostos a ouvir o que os professores tém a
ensinar e ai isso que acontece fica complicado e isso nenhum curso até agora
deu respaldo para a gente.” (K-4 GF)

Os professores deixam clara sua insatisfacéo, visto que aquilo que o curso oferece nao
se adapta a realidade de sua sala de aula. Referente aos resultados do Saresp e as politicas de
formacéo continuada da EFAP encontramos no regulamento do Programa Curriculo e Prética
Docente - 2012a confirmacdo de que alguns cursos sdo pensados priorizando o desempenho

das escolas nas avaliacGes externas:

Em decorréncia da eficacia deste curso, a EFAP adequou o contetdo e a
metodologia e, em 2011, instituiu o Programa Curriculo e Prética Docente
(CPD), ofertado na modalidade a distancia e por meio do AVA-EFAP a
5.760 professores da rede, com prioridade aos PEB Il que estavam em
exercicio nas escolas emergentes (entdo denominadas prioritarias),
determinadas pelo SARESP 2010, privilegiando as seguintes disciplinas:
Biologia, Ciéncias, Fisica, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa,
Matematica e Quimica. (Sdo Paulo, 2012)

O decreto exp0e a prioridade dada pela secretaria as escolas com baixo rendimento no
Saresp (escolas emergentes) o que significa uma politica que privilegia o controle sobre 0s
resultados e desresponsabiliza os drgdos gestores em compartilhar dessa responsabilidade.
Como efeito, ha um processo de culpabilizagdo pelos resultados ndosatisfatorios obtidos nos
sistemas de avaliagdes, que recaem sobre a escola, principalmente nos professores, que se
sentem na obrigacdo de participar de cursos que possibilitem o aprimoramento de seu
trabalho.

Enfatiza-se, a formacdo individualizada o que n&o potencializa o trabalho coletivo na
escola que em havendo,ofereceria condigdes para uma verdadeira discusséo sobre as
necessidades eo trabalho diario realizado na escola.

Contudo, conforme j& citamos, a formacdo continuada que privilegia o

desenvolvimento individual docente ndo € capaz de romper as barreiras que dificultam o
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trabalho do professor, haja vista umas das caracteristicas fundamentais do trabalho docente

que € o trabalho coletivo.

Considerac0es Finais

Neste trabalho buscamos encontrar os significados que séo atribuidos por um grupo de
professores de matematica aos cursos de formacdo continuada que realizaram via EFAP.
Tomamos por base oito cursos de formagdo continuada desenvolvidos por essa escola de
formacédo entre os anos de 2009 a 2013. Durante toda a pesquisa estivemos atentos aos relatos
dos professores, seja nos questionarios, entrevistas individuais e coletivas. Procuramos
triangular as informagdes presentes nos questionarios e entrevistas individuais com as
informagdes expressas no coletivo, isso permitiu a elaboracdo das unidades de andlise e
posterior categorizacdo, fruto da mediacdo no trabalho coletivo, na reflexdo e no
entendimento da propria formacéo.

Durante a analise dos dados ficaram evidentes as reivindicagdes dos professores para
quese estabelecam propostas de cursos comprometidas com a realidade da sala de aula. Os
professores, participantes da pesquisa, mostram estar dispostos a refletir e tomar para si seu
desenvolvimento profissional com o objetivo de conquistar a propria autonomia, quando

dizem que gostariam de escolher o tipo de curso para realizar:

“Qs professores poderiam ter um pouco mais de abertura para poder escolher
0 tipo de curso, isso seria algo mais voltado para eles. Ninguém melhor para
saber como anda o ensino, como anda a sala de aula do que o professor. Isso
seria o ideal” (k-15)

Além da reivindicacdo da autonomia para escolha dos cursos, os professores também
indicam a necessidade do contato com outros professores presencialmente, haja vista a
frequéncia com que apontam a possibilidade de trocar conhecimentos entre o0s pares,
melhorando dessa forma sua pratica em sala de aula.

De fato, apesar da criagdo da EFAP promover a possibilidade da formacéo continuada
dos professores, esta pesquisa indica elementos necessarios ao aprimoramento das acfes de
formacéo.

E preciso que os professores sejam ouvidos em suas razes porque produzem
conhecimento a partir da pratica. Acreditamos que a formacao continuada de professores pode

ser decisiva para fazer emergir um novo professor, cujos conhecimentos de sua realidade de
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sala de aula sejam considerados e colocados em primeiro lugar, valorizando-se assim 0s
saberes da experiéncia.

A valorizacdo dos professores passa pela formagdo continuada, condicGes de trabalho
dignas e adequadas e um plano de carreira responsavel e motivador, dimensdes indissociada
do trabalho docente e da profissionalizacdo do professor. Um curso de formacgéo continuada
que ndo se insira nesses eixos ou que desconsidere a realidade concreta na qual se valorize o
professor e o funcionamento da instituicdo escolar tende a ser recusado pelos docentes.

Podemos dizer que a EFAP proporcionou o desenvolvimento de muitos cursos de
formacgdo continuada, mas é também um mecanismo de controle e de padronizacdo do
trabalho docente, pois é parte de uma reforma educativa imposta por forca de decretos e
regulamentos. Os professores se véem obrigados a realizar os cursos, contudo ndo conseguem
estabelecer relagdes entre os cursos e a sala de aula.

Em conjunto com a necessidade de aprimoramento das acdes formativas destacamos
os significados atribuidos pelos sujeitos durante o desenvolvimento da pesquisa e 0 que
consideram fundamental para o desenvolvimento de cursos de formagé&o continuada

As trocas de experiéncias sao apontadas como forma de romper com o individualismo
sendo capaz de assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes porque possibilitam o
contato com os pares, além disso, compreendem ser capazes de estabelecer uma relacao
critica com os saberes matematicos e com os saberes da vivéncia.

Da mesma forma o apoio diante das dificuldades com as atividades préticas séo
capazes de fazer o professor refletir sobre seu papel de construtor de conhecimento e nao
apenas como reprodutor de atividades prontas, pensadas para um ensino tecnicista, mas
atividades praticas como fruto das discussdes e reflex6es fomentadas pelos cursos.

A busca pela melhoria salarial conquistada com a certificacdo e mais do que isso, a
possibilidade da profissionalizagdo docente e a ascensdo na carreira conquistada com
certificados que verdadeiramente tenham formado os professores e que ndo sejam apenas
fruto de atividades realizadas de maneira mecénica e burocratica, possibilitam ao professor a
inovagdo por meio do conhecimento novo capaz de reavivar 0s conteudos matematicos as
vezes esquecidos pelos professores, ou desenvolver realmente novos conhecimentos
relacionados com o uso de tecnologias, assim como a busca por novas estratégias de ensino.

Deste modo, a formacao continuada de professores de matematica ndo deve acontecer
como um ato solitario, mais sim promover a producao do conhecimento articulando o trabalho
coletivo com a autonomia docente gerando o desenvolvimento profissional que ascende o

professor em sua carreira e lhe proporciona dignidade em seu oficio.
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Por fim, os significados expressos pelos professores sobre a formacao continuada que
realiza na EFAP foram sumarizados e considerados em conjunto com nossas inferéncias. Com
esse propdsito pensamos, a partir desses significados, uma estrutura de curso de formacéo
continuada de professores voltados as especificidades atuais desses docentes. Atuais porque
entendemos que esse pProcesso encontra-se em constante movimento, influenciado pela
historia pessoal de cada professor, repleta de valores, objetivos, necessidades e expectativas,
fruto de suas relagdes sociais que devem ser valorizadas.

Analisar a formagéo continuada considerando tanto os saberes quanto as necessidades
dos professores, nos permitiu refletir sobre como os envolvimentos deles nos cursos é
importante para se sentirem protagonistas do processo. A autonomia e a reflexao, estimuladas
aos docentes, entusiasmam estes a participarem de mais cursos, assim como os auxiliam a
repensar sua prética.

De acordo com os professores, sujeitos dessa pesquisa, 0s cursos de formacéo

continuada, deveriam, em linhas gerais:

Saber qual a real necessidade do professor; o professor deveria ser consultado
previamente para optar sobre 0s cursos que serdo oferecidos;

e Espaco para troca de experiéncias entre 0s pares;

e Encontros presenciais com os formadores;

e Atividades préaticas que atendam a demanda da sala de aula.

Estabelecer vinculos entre as préaticas desenvolvidas nos cursos de formagéo da EFAP
e as reivindicagdes dos professores nos permitiu entender os dilemas compartilhados pelos
professores, uma vez que estes sentem a necessidade de participar de cursos de formacéo
continuada, contudo, ao mesmo tempo, se reconhecem frustrados por ndo encontrar nos
cursos novas possibilidades para o trabalho docente. Nossos apontamentos indicam possiveis
caminhos a serem trilhados em busca da valorizacdo de cursos de formacdo continuada que
tenham como pressupostos a reflexdo constante sobre a pratica docente. A partir dessa
consideracdo, o modelo de formacdo construido pelas reivindicagdes dos professores
constitui-se em um dentre 0s muitos que podem ser propostos.

O trabalho permitiu apontar aspectos que podem contribuir para a melhoria da

qualidade na formacéo de professores, diante dos entraves citados pelos sujeitos da pesquisa.
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Sendo assim, esperamos que 0s resultados expressos nesse trabalho sejam
instrumentos Uteis na busca de novas perspectivas de formacgdo continuada, baseadas nas
construgdes historicas dos professores pela formacao continuada de qualidade e consequente
valorizacdo do magistério. Sabemos que nossos resultados nao finalizam o tema Formacéo
Continuada de Professores de Matematica, mas esperamos que estes possam contribuir para
todos que como nds se interessam pelo tema e buscam caminhos capazes de superar 0S
modelos existentes, avancando para novas formas de organizacdo e desenvolvimento dos

espacos de Formacdo Continuada de Professores de Matematica.
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APENDICE |
QUESTIONARIO

PPGPE Mestrado Profissional em Educacéo I.I'FR'I%—ﬂ'.

Universidade Federal de Sao Carlos

Nome:

Curso de graduacéo

Curso:

Local (nome Instituicéo)
Tipo de Instituicdo: ( ) Pdblica ( )Privada ( ) Outra

Ano de concluséo da Graduagéo:

Quanto tempo vocé tem de magistério (como professor)?

Atualmente ministra aulas em
( ) Escola Pablica Estadual

( ) Escola Pablica Municipal

( ) Escola Particular

Séries que leciona atualmente:

Curso de Po6s- Graduacéo
Especializagéo/ Instituicdo:

Mestrado/ Institui¢éo:

Doutorado/ Instituicdo:

Desde que comecou a lecionar na Rede Estadual, vocé participou de alguma acdo de
formacdo continuada promovida pela SEE/SP e pela Diretoria de Ensino — Regido Sao José
do Rio Preto? ( ) Sim ( ) Néo

Das a¢Oes de formacgédo continuada nos Gltimos anos e que estdo elencadas abaixo, de qual ou
quais voceé participou?

( ) REDEFOR- Rede S&o Paulo de Formagdo Docente;

( ) Programa Curriculo e Pratica Docente;

( ) M@tmidias;

( ) Introducdo aos Direitos Humanos e ECA para Educadores;

( ) Intel Educar- Fundamentos Basicos;

( ) Disseminadores de Educacéo Fiscal;

( ) Melhor Gestdo Melhor Ensino- Formac&o de Professores de Matematica;

94



( ) Melhor Gestdao Melhor Ensino- Aprofundamento — Matematica;
( ) Orientac0es técnicas;

( ) Outros. Quais?

Para cada uma das acdes de formacdo assinalada acima, comente sobre por que vocé

participou, se concluiu e quais as contribuicdes dessas acdes para sua pratica docente.
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APENDICE I )
TABULAGCAO DO QUESTIONARIO

Motivacdes para realiza¢io dos cursos
de formacdo continuada.

Contribuicdes para a pratica docente

- certificado promocao via
académica;

- aperfeicoar o conhecimento de
multimidia;

- certificados para evolucao
funcional;

- curso oferecido para todas as
disciplinas ajudou a escrever. Para
melhorar a formacdo;

- atualizacdo, evolucdo funcional;

- atualizacdo, aperfeicoamento da
pratica docente;

- porque fui convocada e buscando
novas praticas;

- para poder trocar ideias com
colegas e facilitar o aprendizado
dos discentes;

- para melhorar as minhas aulas, e
também buscar mais
conhecimentos;

- adquirir mais ferramentas que me
auxilia no trabalho pedagogico e
acompanhar as mudancas;

- para melhorar minha pratica
docente;

- importancia de estar sempre
atualizada, melhorando a pratica
educativa. Desenvolvimento de
projetos, evolugéo funcional;

- para melhoria da minha pratica de

- a maioria dos cursos de formacéo
pouco contribuiram para a préatica
na sala de aula, pois os problemas
e dificuldades do dia a dia quase
ndo sdo abordados de forma
efetiva;

- melhoraram demasiadamente
meus conhecimentos com as
multimidias, melhorou a
socializacdo de minha pessoa com
outros professores e me fez
perceber que preciso me atualizar
sempre;

- apesar de comegar 0S CUrsOS
pensando nos certificados, de
todos foi possivel trazer algo para
minha pratica docente, em
especial , o Teia do Saber;

- contribuiram para melhorar a
minha dissertacdo, ampliar 0 meu
conhecimento através de muita
leitura, navegar em diversos sites
Na internet, construir blogs, etc;

- Importéncia do planejamento das
aulas e do registro dos resultados
para a devolutiva. Esclarecimento
da importancia de fomentar a
participacdo dos alunos no
planejamento e fiscalizacdo do

orcamento publico;
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ensino;

estudar e se atualizar;

melhorar o0 meu aprendizado;
evolugéo funcional;

por obrigacao;

convocacdo e para adquirir
conhecimento;

para atualizar os conhecimentos,
aprender  novas  tecnologias,
conhecer novas praticas de
ensino, melhorar a formacéao
profissional;

convocagéo;

aumentar meus conhecimentos.
Ter contato com profissionais
diversos.  Compartilhar  boas
praticas;

para melhorar em sala de aula;
grande interesse em curso de pds-
graduacdo e para aprimoramento

voltado ao dia-a-dia escolar.

visdo aprimorada do curriculo de
matemética. Reflexdo sobre a
importancia da leitura e escrita na
Matemética. Ferramentas
tecnoldgicas para uso em sala de
aula;

as orientacdes pedagdgicas trazem
uma reflexdo sobre as préticas
pedagdgicas, contribuindo
sempre, para a melhora do
processo de ensino. Nos trocamos
ideias e experiéncias de sala de
aula;

aulas mais atrativas e ganho na
aprendizagem dos alunos;

utilizar a tecnologia em minhas
aulas;

como fui educada no método
tradicional e a faculdade ndo me
garantiu  muito embasamento
pedagOgico, sinto que esses
cursos ampliaram bastante meu
campo de visdo diante do meu
trabalho, no que se refere a
didatica;

na preparacdo de atividades a
serem trabalhadas com os alunos,
visando a aprendizagem do aluno;
0 desenvolvimento do projeto
educacdo fiscal chamou atencao
pelo envolvimento dos alunos. O
MGME  trouxe trocas de

experiéncias importantes para a
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pratica educativa;

reflexdo sobre a propria prética,
avaliacbes e meus planejamentos
de aula;

conhecimento sempre contribui;
contribuiu para aprimorar
algumas estratégias com
atividades diferenciadas;

troca de experiéncias com
professores da mesma area através
dos foruns. Melhoria em sala de
aula de praticas que ddo énfase a
leitura e escrita na matematica;
melhorou minha forma de
preparar aulas, conhecimento da
abundancia de informagdes pela
internet, observagao das
aprendizagem dos meus alunos
por um angulo maior. O melhor
de tudo, foi para mim mesmo, foi
prazeroso 0 crescimento
profissional;

desenvolvimento das habilidades
didaticas e pedagogicas;

0 uso de novas ferramentas para
melhorar a pratica de ensino,
enriquecer o conhecimento sobre
determinado contetido e
relacionar com outros contextos;
atualizacdo da préatica escolar.
Entender o papel e o
comportamento do aluno no

processo de aprendizagem;
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adquiri seguranca em minhas
aulas e desenvolvi procedimentos
que tornaram minhas aulas mais
atrativas;

o melhor foi o Redefor
matematica Unicamp;

aprender é sempre muito bom,
Além de desenvolver atividades e
pesquisas Uteis para a préatica
docente, a interacdo com outros
educadores também é importante.
Buscamos maneiras de melhorar o

ensino.
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APENDICE Il
ROTEIRO PARA REALIZACAO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL

PPGPE Mestrado Profissional em Educacéo I.I'FR{O'Z—#!

Universidade Federal de Sao Carlos

1. Fale sobre vocé
Situacéo funcional:
Tempo de magistério:

2. Comente a respeito de sua formacao
Onde se formou:
Tipo de graduacao:

3. Sobre sua atuacdo profissional

Quais foram as razdes que o levaram ao ensino de matematica?

Em sua opinido quais as competéncias desejaveis e indispensaveis ao professor de matematica
da educacdo basica de hoje?

Que tipo de formacdo vocé considera importante para o professor que esta em sala de aula
hoje?

Cite algum caso vivenciado por vocé que considera relevante a formacdo continuada de

professores de Matematica.

4. Fale um pouco sobre os cursos e orientacdes oferecidos pela Secretaria da Educacéo:

De quais vocé ja participou?

O que o levou a participar destes cursos?

Vocé ndo concluiu algum curso que tenha iniciado? Quais foram os motivos?

Como estes cursos interferiram na sua pratica em sala de aula?

Na sua opinido, o que faltou a esses cursos e orientacdes para que atendesse melhor as suas
necessidades?

Qual seria sua sugestéo para os cursos de formagéo continuada?

Local de depoimento:

Data e horério:
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APENDICE IV

Transcricdo das Entrevistas Individuais

Entrevista 1
Legenda:
G- entrevistadora

F- entrevistado

G- Primeiro vamos falar um pouco sobre sua formagéo.

G-Onde se formou?

F1- Formei na UNIRP- Sdo José do Rio Preto

G- Qual o tipo de graduacéo?

F2- Licenciatura em matematica

G- Sobre sua atuacéo profissional

G- Quiais foram as razdes que o levaram ao ensino de matematica?

F3- Tem alternativas ou é direto?

G- Néo

F4- Eu tive um professor de matematica muito bom na época de crianca e acabou me
motivando. Eu tinha outras escolhas de formacdo, podia fazer outras coisas, mais acabei
optando por dar aula.

G- Que tipo de formacdo vocé considera importante para o professor que estad em sala de aula
hoje? Vocé considera que a sua formacdo inicial foi suficiente para sua atuacdo em sala de
aula? Na realidade dos alunos?

F5- Nao, na realidade teria que ter..., 16gico as matérias “normais”, s6 que mais tempo de
estagio, para a pessoa praticar realmente aquilo 14, e 16gico curso de especializacao.

G- Pdés formacgéo importante?

F6- I1ss0!S06 que a pratica é fundamental, ndo adianta o curso ali se vocé ndo tiver como lidar
com o aluno, ndo ter o “rebolado’’certo para lidar com o aluno.

G- Vocé ja fez algum curso oferecido pela EFAP?

F7- Eu tinha feito alguns cursos com a Fatinha, ndo lembro os nomes.

G- MGME vocé fez?

F8- MGME, Intel Fundamentos Béasicos e orientacfes tecnicas.

G- Vocé gostou do MGME?
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F9- Gostei, foi bom, apesar de ser “chato” o tal forum, alias a maioria ndo gosta, eu acho
importante forum na leitura, eu vejo a opinido de varias pessoas, isso para mim é muito bom.
Agora eu colocar a minha verséo ali, a minha ideia € muito complicado, porque tem que
escrever certinho.

G- As atividades vocé acha que foi possivel aplicar em sala de aula? Muito longe da pratica?
F10- Algumas deu sim, mas, ndo deu tudo também porque depende da sala, se recebe bem ou
ndo.

G- Se vocé fosse opinar sobre um curso, 0 que teria nesse curso para te ajudar na sala de aula?
F11- Material ou de pessoa? O problema é a disciplina, eu acho o maior problema para mim é
a disciplina.

G- Entdo vocé gostaria de um curso que abordasse os problemas disciplinares? Ou
matematica? Formacdo em matemaética vocé acha que...?

F12- Formacdo em matematica é legal, sim, mas, por exemplo para ministrar uma aula, por
exemplo a aula do Geogebra, dependendo da sala ndo da para usar a sala de informatica, é
devido a disciplina dos alunos, ma comportamento dos alunos. E possivel trabalhar sim, mais
com menos alunos, separar em 10 alunos, ai vocé consegue ter o controle, certinho. Agora
com a sala toda, ou metade da sala € muito complicado. N&o sei se respondi certo?

G- Se vocé for elencar o principal motivo para participar de um curso? Se vocé fosse elencar
um motivo?

F13- Aplicar na sala de aula, eu por exemplo, tem curso que como ndo vou aplicar na sala de
aula, eu ndo vou me interessar.

G- Tem algum que vocé se inscreveu e nao concluiu?

F14- N&o. Busco entre as opcdes 0s mais praticos, e também devido a carga horéria para

evolucéo.

Entrevista 2
Legenda:
G- entrevistadora

V- entrevistado

G- Sua situacdo profissional?

V1- Professora efetiva de matemaética desde 2005
G- Onde se formou?

V2- Na UNESP de Rio Preto.
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G- Foi uma licenciatura?

V3- Licenciatura

G-Quais foram as principais razGes que o levaram ao ensino de matematica?

V4- As coisas foram acontecendo, eu ingressei para fazer licenciatura em matematica, mais
ndo pensava lecionar ndo, mais fui adquirindo gosto, prestei o concurso e passei, e fiquei.
G-Bom, a sua formacao inicial foi suficiente para sua atuacéo em sala de aula?

V5- Néo foi suficiente

G- E ai vocé participou de cursos de formacdo continuada pos-formacao inicial?

V6- Sim,

G- Ai vocé considera gque esses cursos te ajudaram?

V7- Ndo muito mais também. Agora eu estou fazendo a pedagogia, outra licenciatura em
busca de mais respaldo para a parte pedagogica. Os cursos oferecidos pela secretaria, como o
Curriculo e Pratica Docente, mais ndo € suficiente, tem que ser uma coisa mais direcionada
mesmo, mais pontual.

G- Em que sentido?

V8- De ter um feedback, 0s encontros presenciais, para ter aquela troca, contato com outros
professores, troca de experiéncia, faltou isso.

G- Dos que voce se inscreveu, os realizados pela EFAP, vocé concluiu todos?

V9- Conclui todos.

G- Nao teve nenhum que vocé teve desinteresse e deixou de fazer?

V10- Todos que me inscrevi eu conclui.

G- Se a gente for elencar qual foi o principal motivo que te levou a fazer o curso? Um Unico
motivo? O que vocé diria?

V11- Busca de novas metodologias, de estratégias de ensino, mais faltou, deixou a desejar
nesse sentido de metodologia.

G- Referente a contetdo especifico de matematica?

V12- O foco principal do curso (Curriculo e praticas Docentes) foi em conteido matematico.
G- Que na verdade vocé ndo acha que seja a dificuldade dos professores?

V13- Néo, ndo. Seria mesmo a parte de recurso, de estratégia de metodologia.

G- Se voce fosse participar da formulagdo de um curso, para professores, 0 que vocé colocaria
nesse curso? O que seria um curso ideal para vocé?

V14- Um curso que oferecesse ferramentas, por exemplo, de tecnologias, materiais concretos,

nesse sentido, para trabalhar em sala de aula. Nenhum dos que eu fiz teve uma aplicagéo
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pratica. Por exemplo, o Proinfo desenvolveu projetos, mais num sentido global, mais
ferramentas mesmo pro ensino da matematica nao.

G- MGME?

V15- Pouco, ficou a desejar, como o foco foram as narrativas na sala de aula, uso da leitura,
mais precisava de uma coisa mais pratica, de material concreto, de software, de programas
para trabalhar

G- Esse tipo de OT, que sdo esse cursos menores na Diretoria de Ensino, por exemplo,
Geogebra, sdo mais praticos?

V16- Foi o unico que eu fiz até hoje que foi direcionado, essa formacéo é mais viavel, real,
tem a possibilidade de aplicar com os alunos. Uma coisa real.

G- Bom, todos vocé concluiu, entdo fica a reivindicagdo de cursos mais praticos.

Entrevista 3
Legenda:

G- entrevistadora
C- entrevistado

G- Vamos falar um pouquinho da sua formacéo

G- Onde se formou?

C1- Na Unirp- Faculdade privada- licenciatura.

G- Sobre a sua atuacdo profissional. Quais foram as raz6es que o levaram aos ensino de
matematica?

C2- Desde que eu conheco por gente sempre quis o raciocinio I6gico, acho que isso me
induziu a fazer, a satisfacdo pessoal, também.

G- Vocé se imaginava como uma professora de matematica?

C3- Professora ndo, mas desenvolvimento do raciocinio légico sim, mais com o tempo fui
vendo que isso deu certo, assim, pessoalmente falando.

G- A sua formacéo inicial, o que vocé aprendeu na faculdade, foi suficiente para sua atuacéo
em sala de aula hoje?

C4- Nao, eu acho que deveria ter muito mais tempo para estagios, foi muito pouco.

G- Vocé foi desenvolvendo suas habilidades hoje com a pratica ou com mais cursos?

C5- Os dois associados, os dois juntos.

G- Alguns cursos que vocé realizou te marcou?
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C6- Essas ultimas OTs que teve, foi mais dinamica que os cursos online, curso online néo é
tdo dindmico, igual eles fizeram uma ferramenta de trabalho. Porque o curso da OT foi uma
ferramenta de trabalho, que pode estar utilizando com os alunos. Esse ai sim valeu a pena.

G- Quando o curso tem esse carater préatico de aplicar em sala de aula...

C7- Aprende-se mais, com certeza.

G- Se vocé for elencar o principal motivo para participar de um curso? Um Unico objetivo,
qual seria? Esse curso de aprendizagem, sem considerar a questdo obrigatdria, se vocé
pudesse escolher? Quais seriam suas expectativas?

C8- Pela propria ferramenta de trabalho, para ter como lidar com aquele assunto com o aluno.
Desenvolver o trabalho no dia a dia.

G- Desses cursos tem algum que vocé ndo terminou? VVocé comecou e ai desanimou e ndo
terminou?

C9- Tem o da formacao continuada, acho que eu nem comecei e por falta de tempo.

G- Se vocé fosse fazer um curso, participar da formulacdo o que seria um curso ideal?

C10- Seria como essa Ultima OT, ferramentas de trabalho para utilizar no dia a dia.

G- Presencial?

C11- Presencial é muito mais proveitoso, a distancia vocé vé ali no momento e as vezes ndo
tem tempo de pegar aquele conteudo e fazer. Quando vocé ja tem a ferramenta pronta, como é
feita a OT, muito mais facil para vocé aplicar em sala de aula, do que vocé ter que procurar,
muito mais rapido, mais pratico.

G- Ai surte efeito com os alunos, melhora a sua atuacéo na sala de aula.

C12- Melhora.

G- Vocé pretende continuara como docente?

C13- Pretendo, eu ndo me vejo mais no comércio.

Entrevista 4
Legenda:
G- entrevistadora

R- entrevistado

G- Sua situacéo profissional
R1- Professora efetiva de matematica desde 2005
G- Onde se formou?
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R2- No Ibilce- UNESP- S&o Jose do Rio Preto- Licenciatura em matematica

G- O que levou ao ensino de Matematica?

R3- Eu gostava mais de matematica, de todas as matérias da escola a que eu mais gostava era
matematica, e dentro das op¢Oes de Sdo José do Rio Preto, matematica era uma delas. Eu ndo
tinha condicdes de sair da cidade.

G- Que tipo de formacédo vocé considera importante para o professor que estd em sala de aula
hoje? Vocé considera que a sua formacéo inicial foi suficiente para sua atuacdo em sala de
aula?

R4- Nao.

G- Quer dizer que vocé foi se aperfeicoando entdo? S6 com a pratica, ou cursos também
ajudaram?

R5- Cursos ajudaram, a escola particular que trabalhei também. L& tinhamos a prética de
assistir as aulas dos outros professores, e isso me ajudou muito.

G- Vocé gostaria de destacar algum curso que vocé realizou e que te marcou?

R6- Tem um que eu fiz quando eu ingressei no Estado, s6 que ndo era especifico de
matematica, Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, eu gostei muito desse curso,
porque assim, tinha muitos textos que te dava uma visao diferente. Vocé lia, imaginava uma
coisa, sO que tinha aquele Forum e as outras pessoas expunham o que achavam, entdo
tinhamos que debater, porque fulano de tal pensou isso daquele jeito e eu pensei assim. Eu
gostei de fazer esse curso.

G- Entdo vocé acha que o professor de matematica ndo tem que fazer s6 cursos de
matematica?

R7- De jeito nenhum, outros conteldos sdo muito importantes. Eu sinto muito dificuldade
para escrever, entdo eu gostei muito desse curso,o contato com professores de outras areas e

nao tinha nada a ver com a minha area, mais foi o melhor de todos.

G- Existe a necessidade de mais cursos que abordem contetdos matematicos?

R8- Eu acho que é preciso trabalhar com conteudos mesmo.

G- Tem algum curso que vocé se inscreveu e ndo terminou?

R9- Tem, o MGME, a segunda edicdo, que era totalmente a distancia, a primeira eu conclui.
A segunda a inscri¢do foi automatica.

G- Vocé néo terminou por falta de tempo?

R10- E, basicamente falta de tempo e 0 curso no era tdo interessante a ponto de me esforgar

muito para concluir.
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G- Se vocé for elencar o principal motivo para participar de um curso?

R11- Aprender coisas para usar na sala de aula. Evolucgéo funcional conta, mais o aprender €
muito importante. Se isso vai me ajudar a aplicar alguma coisa de maneira diferente, ter uma
outra Vvis&o.

G- Orientaces técnicas, que sdo cursos pequenos, curtos, qual é sua opinido sobre esse tipo
de curso?

R12- Eu gostei muito, é préatico, da para aplicar com o aluno.

G- Em um curso a distancia é possivel esse resultado? Sem o encontro presencial é Possivel
suprir a necessidade dos professores igual ao encontro presencial?

R13- Eu acho que ndo. Pelo menos um encontro presencial € importante.

G- Entéo cursos da EFAP que sdo totalmente a distancia ndo séo bons?

R14- Eu ndo realizei nenhum s6 a distancia. Eu gostei do curso 1 (MGME) em que a gente foi
14, no encontro, eu acho importante. A gente conversa com outros professores, apesar que nos
cursos a distancia tem o férum, mais ndo € igual a conversa presencial.

G- Se vocé fosse fazer um curso de formacgdo continuada para professores de matematica, o
que vocCeé sugeriria?

R15- A fundamentacdo teorica e depois a pratica. Com atividades para a sala de aula. 1sso é

muito importante para 0 nosso aperfeicoamento.

Entrevista 5
Legenda:
G- entrevistadora

K- entrevistado

G- Quanto tempo de magistério?

K1- 10 anos.

G- Onde se formou?

K2- UNESP —Séo José do Rio Preto, licenciatura em matematica.

G- O que levou ao ensino de Matemaética?

K3- Paixdo desde crianca acho que nasci gostando. Eu comecei a dar trabalho na terceira
série porque eu queria ganhar castigo de tabuada. Essa historia € uma das mais famosas
minhas. A professora inventou que quem fizesse bagunca ia ganhar castigo de tabuada. A
aluna “CDF” que sentava la na frente, boa aluna, sempre excelentes notas, quietinha, vamos

conversar, vamos fazer bagunca. Passei a baguncar, ganhei castigo um dia, dois dias, no
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terceiro dia a professora me chamou para conversar, para saber o que tinha acontecido, se era
algum problema em casa, e foi na época em que meus pais estava se separando, entdo a
professora pensava que poderia estar influenciando, ai eu fui obrigada a contar que era porque
eu queria o castigo. Entdo a professora combinou comigo: eu te dou castigo de tabuada todo
dia e vocé volta a ser quietinha.

G- Entdo vocé é uma professora de vocacdo mesmo! Vocé que a sua formacdo inicial foi
suficiente para sua atuacdo em sala de aula?

K4- Acho que ndo, porque a gente tem muita base na parte teorica, a parte Teorica € muito
boa, muito eficiente, geralmente quem faz UNESP passa nos concursos, passa melhor, porque
consegue mesmo, muita teoria, agora a pratica fica devendo, tanto as matérias pedagdgica,
quanto ao nosso estagio. Bom o estagio muita gente faz de verdade e muita gente nao faz, s6
leva o papel assinado com a assinatura do Diretor essas coisas. Tem muita falha nesse ponto,
e a gente também vai aprendendo no dia a dia.

G- Entdo vocé aprendeu a lidar com os alunos, questdes praticas, trabalhando?

K5- Sim trabalhando

G- Voce realizou cursos de formacdo continuada nesse periodo trabalhando?

K6- Sim, fiz varios cursos.

G- Vocé considera que esses cursos de ajudaram com a sala de aula?

K7- Ajuda bastante, € uma maneira de a gente ir se atualizando. As orientaces técnicas
sempre ajudaram bastante e também os cursos de pos-graduacao.

G- Focando na EFAP, tem algum que vocé considera mais importante dos que vocé fez?

K8- O mais importante foi o Redefor, que foi pela Unicamp, é um curso que tem um certo
peso, e foi muito bem elaborado, a gente teve que fazer a defesa do TCC, néo foi 100% on
line, teve que apresentar, ser julgado, entdo foi um curso bem sério e que valeu muito a pena.
G- Uma coisa que vocé disse a respeito de ser presencial, vocé considera que quando curso
tem a parte presencial ele é mais eficaz do que o curso totalmente on line?

K9- Né&o sei se seria mais eficaz, porque depende muito, tém cursos e cursos, faculdades e
faculdades, mais assim o curso a distancia € mais leve, o aluno esta ali ele vai buscar ele vai
ler vai ouvir, fazer algumas questdes, discutir nos Foruns, mais tem aquela presenca do dia a
dia com os professores, com os alunos, para poder estar assimilando melhor os conteudos,
entdo talvez os cursos 100% a distancia sejam um pouco mais falhos por causa disso, porque
ndo tem aquela cobranca, necessidades da frequéncia diéria.

G- O contato com outros professores te ajuda na pratica?
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K10- Isso com certeza, um vai comentando falando as experiéncias, 0 que estdo fazendo em
sala de aula, entdo isso € muito importante sim.

G- Teve algum curso que vocé se inscreveu que vocé ndo concluiu?

K11- Ndo da EFAP conclui todos, eu ndo conclui o ProfMat, o mestrado, mais foi por
motivos pessoais, ndo porque ndo tenha gostado do curso.

G- Quando vocé vai fazer inscricdo em um curso de formacéo continuada, o que te chama
mais a atencao?

K12 — Eu gosto de cursos voltados para o ensino de matemética, e ndo simplesmente
contetdos especificos de matematica, e cursos em nivel de pds, especializacdo, cursos de
longa duracdo, porque contribuem um pouco mais, e a questdo de aprendizagem tem mais
tempo, eu acho mais viavel.

G- Se voce tivesse a possibilidade de participar da elaboracdo da ementa de um curso, o que
vocé iria privilegiar no curso?

K13- A parte do ensino em sala de aula, como trabalhar em sala de aula, porque os
professores saem da faculdade, tem um bom preparo s6 que falta saber o dia a dia, saber como
lidar, algo voltado em como trabalhar com os alunos e a realidade escolar de hoje. Esse seria
o foco.

G- Entdo segundo sua fala, vocé acha que o modelo atual da EFAP poderia melhorar?

K14- Sempre tem jeito. Os cursos s&o bons mais podem melhorar, tem como dar uma melhora
para enfatizar a aprendizagem, a relacdo aluno professor.

G- Vocé considera que os professores sdo ouvidos, quanto as reivindicacOes referentes aos
cursos de formacéo continuada? Deveria se dar voz ao professor?

K15- os professores poderiam ter um pouco mais de abertura para poder escolher o tipo de
curso, isso seria algo mais voltado para eles. Ninguém melhor para saber como anda o ensino,

como anda a sala de aula do que o professor. 1sso seria o ideal.
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APENDICE V

Roteiro para realizacdo da entrevista coletiva

PPGpE Mestrado Profissional em Educacéo I-I'FR'IO{#!

Universidade Federal de Sao Carlos

1) Por que vocés participam dos cursos de formacdo continuada oferecidos pela
EFAP?

2) Quais sao suas expectativas com relacéo a esses cursos para sua pratica em sala de

aula?

3) Suas expectativas se consolidam ap0s a realizagdo dos cursos?

4) Na opinido do grupo, o que faltou a esses cursos e orientacbes para que

atendessem melhor as suas necessidades em sala de aula?

5) Quais seriam suas sugestdes para os cursos de formagéo continuada de professores

de matematica da EFAP?

Alguns motivos:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

Contato com os pares

Atividades praticas

Rememoracédo de conhecimentos
Relacionamento professor/aluno
Influéncia de formacdes anteriores
Certificados
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APENDICE VI

Transcricdo da Entrevista Coletiva

Legenda:

G- Pesquisadora

C- integrante do grupo focal
F- integrante do grupo focal
K- integrante do grupo focal
R- integrante do grupo focal
V- integrante do grupo focal

e Os textos em italico se referem as anotagdes realizadas pela pesquisadora.

Para iniciar o trabalho com o grupo a pesquisadora agradeceu a presenca de todos que
prontamente aceitaram participar. (Os professores estavam se sentido valorizado por estarem

participando de uma pesquisa. Nenhum deles havia vivencia desta experiéncia antes)

Foi entregue o roteiro de perguntas para cada um dos participantes
Alguns motivos que apareceram nas categorias- seis
Motivos que ja aparecem na literatura como sendo alguns dos motivos pelos os quais 0s

professores realizam cursos de formacao continuada

G- A ideia é pegar a partir desse roteiro, num primeiro momento que vocés discutam entre si

essas perguntas para que depois a gente consiga ter uma resposta do grupo.

(O grupo ficou um pouco apreensivo)

... Siléncio

G-Gostaria que todos se colocassem, se alguém ndo concordar que se coloque. Exponha sua

opinido.

C1- Responde aqui nessa folha mesmo?
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G- N&o nesse momento ndo precisa responder nada, € sO para guiar a nossa conversa. Um

roteiro. Depois na discusséo véo surgindo outras coisas.

(Discussao entre os professores)

F1- Essa primeira questdo para mim tem praticamente trés motivos. Primeiro que é para

conhecer coisas novas...

V1- O certificado é importante para nossa evolugéo

F2- Na verdade faltou um aqui. Conhecimentos novos

V2- E 0 que a gente busca. Alguma coisa que vale para nossa...

F3- Entdo ai seria 0 2, 3 e 0 6. A primeira questdo seria isso, faltando um motivo, que seria 0
conhecimento novo. Ai da para fazer atividades praticas, rememoracdo, que € muito

importante.

G- Mais ai 0 conhecimento novo com relagdo ao conteddo matematico? Ou conteldo

pedagdgico?

V3- A parte pedagdgica

R1- Pedagdgica, é!

F4- Mais a parte pedagogica, como lidar com a situacéo.

R2- As vezes uma ideia diferente...

V4- Mais ai se encaixa nas atividades praticas. N&o se encaixa nas atividades

praticas?(Duvida do grupo)

G- E entdo!?
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K1- Se encaixa também com contato, contato com 0s pares, que € essa troca de experiéncia,

esse nimero 1. O motivo 1, o contato com 0s pares seria 0 que? Essa troca de experiéncias.

F5- O contato com o0s pares € 0 que a gente esta fazendo agora.

G- Isso! Entdo por exemplo em um curso. A gente esté falando assim, conhecimentos novos,

mais se de repente a gente esta aqui em um curso, e a K conta I& uma prética que ela fez na

escola dela que a gente nao conhece, ela esta vindo de uma escola nova.

F6- Ah sim...

G- Serd nao sei!? Vocés acham que... Essa pratica pode ser como um “Conhecimento novo™?

F7- Ah sim, algo que deu certo.

G- E assim, a EFAP privilegia o contato com os pares?

V5- N&o porque é virtual.

F8- S6 através do forum.

V6- O férum mesmo. A interacdo ndo € dindmica igual presencialmente.

K2- Né&o.

C2-Entdoésbéo 2, 3.

G- Porgue um dos cursos que eu Vi que assim, s6 a K que néo realizou o MGME, todo mundo

aqui fez?

F-V-R- C- Fez
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G- E ai ele tinha alguns encontros presenciais, que tinham essa possibilidade do contato com
0s pares, e ai puxando um pouqguinho a gente percebe que os professores gostaram desse curso
porque tinha esse momento de contato com os pares, que os totalmente a distancia ndo tém.
C3- Foi o que ajudou a gente fazer aquela aula aquele dia.

R3-E...

F9- Talvez o que foi que aconteceu nesse MGME ¢, eu sei é dificil para todo mundo, mais
invés de fazer um dia s6 8 horas, que é extremamente cansativo, faria dois dias com 4 horas.
Eu acho que seria mais facil.

G- Mais produtivo do que de repente ficar 8 horas?

C4- Apesar de que aquele 1a para mim, eu sabia de muita coisa, mais atraves daquele que eu

consegui montar a aula. Para mim foi bom.

F10- E tem varios fatores.

V/7- Mais vocé esta falando de outro!

R4- E voce esta falando do Geogebra.

C5- E eu to falando desse ai, ndo é esse? (O integrante ndo lembrava o nome do curso que

tinha realizado)

R5- Néo.

C6- Ah ta!

F11- Tem outro detalhe que vocé falou que € muito interessante. Se vocé pega 0 ritmo,

quando vocé esta fazendo uma atividade e ai de repente interrompe para comegar em outro

dia, parece que da uma quebrada.
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G-E

F12- Isso seria ruim, essa parte.

G- E porque esse que a C esta falando foi a OT do dia todo, 8 horas.

C7- E foi!

G- Por que ai se a gente fosse elencar um motivo dessa OT para sua participacao seria o que?

V8- As atividades préticas

G- Mesmo porque ele foi totalmente pratico!

C8-E

G- Entdo assim, se a gente for resumir, por que os professores participam dos cursos?

Entraria contato com 0s pares, ...

F13- Atividades préticas.

R6- Certificados

G- Certificado unanime para todo mundo.(Todos concordaram, com risos).

F14- Até mesmo relembrar o conhecimento.

G- E assim o0 conhecimento novo, mais nesse sentido.

R7- Que seria trabalhar de uma forma diferente.

G- Trabalhar diferente relacionado com essa questéo de atividade pratica.

C9- E prética.
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G- Mais algum motivo que nédo aparece aqui?
- Ndo Nel?
E ai a expectativa, a 2?
V9- Volta para as praticas.
F15- As préticas.

V10- A melhora da metodologia. Da nossa metodologia.

F16- E no caso relacionamento professor aluno,ele, o curso assim ndo muda muito o

relacionamento. Porque o relacionamento a gente...

K3- E muito particular né!

F17- Isso! O gque vai mudar?

G- Nao melhora? O curso vocé acha que néo ajuda?

F18- Nao, a relacdo professor aluno, ndo vai mudar, a sua maneira de dar aula.

V11- A forma como vocé vai trabalhar pode melhorar

C10- Isso também vai depender da sua sala.

G- Mais quando vocé conhece uma nova metodologia, vocé colocou, ah novos
conhecimentos, vocé ndo acha que ai vocé ja vai.. ah tem problemas com alunos
indisciplinados porque ndo conseguem aprender, um exemplo.

F19- E ai tem que mudar o relacionamento

G- Se de repente se vocé aprende outra forma de trabalhar com aluno, sera que ajuda?

116



V12- Ajuda sim.

R8- E

V13- E outro olhar.

F20- Pode acontecer sim.

G- E ai assim, vamos voltar mais fundo, sera que o curso da EFAP promove essa melhoria na

relacdo professor-aluno?

V14- Eu acho que eles enfatizam muito é o conteddo matematico, da impressdo que assim,
nos ndo somos preparados de bagagem de contetdo de matematica, né!? Entdo € isso que o

curso oferece, e ndo € isso que a gente busca.

G- E quem fez REDEFOR, a K fez REDEFOR pode falar.

K4- E eu concordo com o que a Vi falou, acho que a gente, assim nds professores, ainda mais,
aqui estd um grupo bem jovem, entdo a gente ta, nés nos formamos recentemente, a gente tem
uma bagagem muito boa de conteidos, a gente sabe matematica muito bem, o que falta é
saber mesmo como lidar com o aluno para despertar o interesse que € o que eles falam hoje
em dia, que vocé tem que cativar o aluno, entdo assim o resultado do Saresp ndo é falta do
professor saber matemaética, é falta dos alunos quererem aprender matematica, estarem
dispostos a ouvir 0 que os professores tém a ensinar e ai isso que acontece fica complicado e

isso nenhum curso até agora deu respaldo para a gente.

F21- Esse € o problema, como trabalhar com o aluno que nédo quer aprender.

R9- E esse é um problema.

G- Entdo a K tocou em um ponto que eu acho legal a gente discutir também que assim, ah nos
somos um grupo jovem de professores ne, e ai 0 que a gente vé na formacao é um “grupéo”,
todo mundo junto. Nunca tem assim, ah essa formacdo € para quem tem até 10 anos de

magistério, para quem tem acima de 10 anos, para quem tem menos, eu ndo sei a opinido de
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VOCés, vocés acham que de repente seria mais produtivo uma formacdo para um grupo que
acabou de ingressar, ou uma formacg&o para um grupo que precisa que precisa... nao seria uma

“reciclagem”, mais um grupo que estaria...

C11- E seria uma reciclagem sim, porque tem gente bem mais velha.

V15- Seria interessante, porque, por exemplo, quando teve o curso de Geogebra na
tecnologia, tem a resisténcia de quem é mais velho, que tem essa dificuldade com as
tecnologias, entdo teria que ser especifico para eles

G- Hum.

C12- Teria que comecar l& do basico.

G-Entdo a formacg&o que a gente vé é em larga escala, oferece para a rede inteira, 91 diretorias

de ensino, todo mundo.

F22- O duro € que alguns profissionais até colocam, fazem inscricdo em um curso mais na
realidade, porque alguns cursos tem 14, curso basico, curso avancado, médio... para ele ndo
perder o curso coloca curso avancado, médio, s6 que na realidade tem a pratica com a

informatica.

C13- Teria que comecar l& do basico. Tem um monte de gente assim.

F23- S6 que ai a pessoa bate no orgulho. Vou comecar 1a do bésico, eu ndo sei nada. E ai

como é fica a minha cara depois!?

G- Verdade. E igual os de informatica que sdo oferecidos também. Os especificos de

informatica. Intel fundamentos bésicos.

R10- Entdo mais igual esse do Geogebra que teve, que a gente podia escolher, acho que s

dois professore que colocaram avangado.

G- Mais esse ainda perguntou.
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R11- Todos nos que fomos ao basico, a gente foi um dia a mais que eles e chegou no

intermediério.

C14- Ai também tem a questao de querer fazer né. Professor que tem a resisténcia ele nédo vai

fazer.

G- Mais nesse grupo que ja era intermediario C, vocé achou que teve professor que tinha
dificuldade.

C15- Nossa tinha um monte.

R12- Foi o que o F falou.

C16- O professor tinha que voltar a todo 0 momento, ndo saia do exercicio.

G- Mais entdo era isso. Vocé podia colocar que nivel que vocé estava. Eu cologuei basico. Eu

Vi iss0 na graduacdo, mais...

F24- )& faz um tempo...

G- E, eu ndo trabalhei mais tal. Mais €, tem isso também.

C17- Ele (professor do curso) ndo conseguiu chegar em todos os exercicios. Ele queria fazer
um de cada série, que era um de cada apostila, ele pegou do 6° e do 7°. Ficou o dia inteiro no
6°e 7°.

F25- Acho que ele ficou decepcionado

C18- Ficou, depois ele falou, ai foi até uma moca que estava fazendo ela falou, ndo lembro de

que escola que &, ela falou assim: _ Quando eu fiquei sabendo ja estava tudo em cima da

hora- Tipo assim fez a inscricdo sem saber de nada. Aqui a gente ainda pode escolher.
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G- E tem isso também, Mais agora o que a gente estd falando acho que ja é a 3. Das

expectativas. Entdo quando se inscreve em um curso e vai realizar, e ai?

R13- Pois é.

V16- Nem todas as expectativas.

R14- Néo.

C19- Eu também acho que ndo. Esse da OT ai eu fui realizada porque eu aprendi bastante.

F26- Geogebra foi bom.

V17- Mais esse que vai terminar sexta-feira agora, 0s mecanismos de aprendizagem, eu achei

péssimo.

C20- E.

V/18- Muito péssimo. N&o acrescentou nada.

C21- Entdo vamos dizer assim, nem todos.

R15- E os que tem aqui a gente faz.

G- Foi totalmente a distancia esse? Fala um pouquinho mais dele Vi.

V19- E totalmente a distancia, foi dividido em 3 etapas, sobre a avaliagdo em processo, como
o professor tem que diagnosticar as dificuldades do aluno, o que ele pode propor, mais foi
muito amplo assim. Muito aberto.

C22- E como se eles quisessem saber de nds o que tem que fazer.

V20- E muita teoria.
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F27- E para vocé passar as respostas que vocé tem ddvida para eles.
V21- Mas € 0 que agente ja faz, a gente j& aplica avaliagdo, a gente sabe a dificuldade do
aluno, no meu caso, no caso de matematica, tem a C que ja trabalha com os alunos que tem

dificuldade, € tudo o que a gente ja faz, entdo fica essa angustia, por que nao da certo?

G- Entdo quando vocé fez a inscrigcdo, porque vocé ndo era obrigada a fazer esse curso, ai

vocé fez pensando?

V22- Eu pensei- ah teve ter alguma coisa nova, de como recuperar o aluno.

R16- Como trabalhar em sala de aula.

C23- A impressdo que da é assim, eles querem de nos a resposta de como saber trabalhar com

o0 aluno.

V23- Porque eu.

F28- Na realidade € isso.

C24- Porque é a gente que busca, e é diferente.

F29- E.

V24- Aguele do EMALI, na outra diretoria eles abriram igual abriu esse abo para o 6° ano,
mais foi diferente, ja tem um material Didatico para a gente trabalhar em sala. Didatica
matematica excelente, entdo é uma coisa que realmente é concreto para vocé trabalhar, ndo
fica s6 na teoria. Entdo foi bom, porém os mecanismos...

G- Entéo vocé s6 ndo desistiu dele também?

V25- Porque vocé fica impedida de fazer novos cursos no ano seguinte, durante um ano.

F30- Ah é?(surpresa do professor!)
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V26- E.

G- Entdo ja amarra, uma forma de ndo aparecer mais a evasdo dos cursos. Que estava maior

do que agora gente. Mais isso ndo impede que tenha evasao.

V27- Néo.

G- Bom ja que a gente esta tendo a oportunidade de ter voz e falar assim, entdo o que faltou?

E ai acho que podemos emendar na questao das sugestdes.

F31- Posso pedir, assim, agente, eu, precisava reunir mais com os colegas, eu sinto falta de

um momento de sentar perto da Vi, da Va.

G- Seria essa formacdo dentro da escola, que seria um outro modelo de formacao.

F32- Porque a gente vive uma realidade, seria a nossa realidade. Se a gente trocar

experiéncias entre nos, seria muito bacana.

V28- Porque eu e vocé por exemplo a gente ndo se encontra.

G- Entdo essa seria uma sugestdo de formacédo diferente, dentro da escola.

F33- Porque é uma realidade fora da realidade deles, por exemplo a Vi, que faz cursos, eu

gostaria de dividir entre nos, a gente consegue achar mais respostas.

VV29- Entre nds e assim programado, como o municipio oferece. Tem um ATPC e depois tem

um momento duas vezes por més que eles se encontram na secretaria de educagéo.

G- Com algum especialista, com alguém diferente?

V30- Tem alguém dentro da secretaria que orienta os professores.

R17- EI?
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F34- Legal!

G- E ai e programado, porque ai vai avangando dentro do estudo.

F35- Da trabalhado, mais seria bastante proveitoso.

V31- E igual pros PEB I, chama preparo de material.

F36- Ah legal

V32- A sugestdo seria que o sistema de ensino cumprisse a lei do piso referente a um terco de

aulas livres.

F37- Poderia abrir espaco para a gente fazer as reunioes

G- Al teria espaco para formacdo.Porque como a Vi falou entre os proprios professores a
gente vé qual é o tema que interessa, que é comum a todo mundo, se vai atingir todos NE, e 0
proprio grupo segue independente, sem precisar de muita orientacdo. J& vamos estudar isso,
porque isso estd dando resultado.

F38- Seria até gostoso de fazer.

G- Deixa de ser obrigacdo né?

F39- E.

G- E ajuda, isso ajuda a gente.

F40- O que faltou a esses cursos seria logicamente...

G- Bom vocés deram sugestdo para um outro formato, mais vamos considerar que isso ndo

vai acontecer, continuando assim na EFAP, o que, como poderia melhorar, dentro dessa
perspectiva mesmo da EFAP?
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V33- Ter o momento presencial. Porque eu faco pedagogia totalmente a distancia, s6 as
avaliacbes que € presencial. Mais tem por exemplo apoio presencial que se eu precisar eu
posso ir la no polo, entdo ndo fica uma coisa tdo distante para o aluno. Ah eu tenho
dificuldade nisso, entdo voceé vai la.

F41- E que a gente tem a necessidade de conversar fisicamente.

V34- Entdo tem coisas que virtualmente com a tutora a distancia ndo tem jeito.

F42- Nao da.

V35- Vocé pode ir no polo. No momento da avaliacdo e da troca de material € presencial.

G- Alguém lembra? Na EFAP ndo tem nenhum curso com suporte presencial ne?

K5- Néo tem.

G- O que tinha presencial na REDEFOR era a avaliacdo também.

K6- So.

F43- No caso o MGME, era que a gente conhecia, eu conhecia o tutor. Entdo de uma certa

maneira, mesmo sendo online vocé poderia ter contato.

G- Mais um contato porque a gente esta dentro de uma diretoria pequena, no interior, uma

diretoria em S&o Paulo, vocé nem conhece o PCNP.

F44- E ai nio.

V36- O meu tutor ndo era daqui.

G- Entdo assim se de repente se disponibilizasse um tutor na diretoria de ensino para a gente

ir, como a Vi falou?
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F45- E seria desse jeito, o que eu estou falando seria interessante essa necessidade nossa de

ter...

C25- Ter uma pessoa a quem recorrer.

F46- Isso. Mesmo vocé tirando davida online se vocé estd conversando pessoalmente é

diferente, parece que vocé entende melhor, sei la.

C26- Vocé se sente mais confiante. A pessoa ja esta ali para te direcionar, agora se voceé tiver

que achar as respostas sozinho.
G- E eu acho que foi o F mesmo que disse que no Férum a gente fica mais inibido, néo sei se
VvOCcés tem essa impressdo? Se é mais facil compartilhar uma duvida oralmente do que

escrever? N4ao sei se escrever torna aquilo mais formal, inibe?

F47- E mais dificil. Seria interessante, porque deveria ser mais facil, pois quando vocé esta

conversando pessoalmente vocé ndo tem que ter aquela vergonha.

V37- Mais eu acho que isso é caracteristica do professor de matematica, que ndo esta

habituado a escrever.

F48- Pode ser!!!

R18- Sente dificuldade para se expressar né, escrevendo. E mais facil falar.

C27- E parece que na hora que vocé esta escrevendo vocé acha que a pessoa esta entendendo
toda a sua ldgica, e ndo esta.

R19- Tem isso também, a questdo da interpretacéo.

C28- Eu tenho essa dificuldade, néo sei se € s6 comigo.

F49- N&o acho que de uma maneira geral a gente € parecido.
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G- Entdo assim, fechando com esses motivos né:

Contato com os pares- todo mundo do grupo concorda que deve surgir nas formagdes?

R20- E o ideal.

F50- Também ndo precisa ser aquela loucura!

G- E ai é um pouco do que a gente falou que precisa ter a formacéo na escola por causa disso,
porque na escola a gente, as vezes dentro da prépria escola a gente ndo tem esse momento de
contato.

F51- E verdade né, da para puxar isso.

G- De repente eu acho que, sem a gente pensar, inconscientemente a gente procura o contato
com o par, quer saber o que o0 outro esta fazendo na mesma sala que a gente tem aula, ou néo,
entdo aparece forte isso.

F52- Gostoso essa puxada ai, encaixou certinho.

G- E porque ah se eu preciso encontrar com o colega, eu porque eu preciso do contato.

F53- E

G- Atividade préatica entdo quando a gente diz da OrientacdoTécnica, que essa orientagcdo
mais curta ela € importante porque ela traz essas atividades e coisas para a gente trabalhar em
sala de aula né.

F54- Ateé um pouquinho essa rememoracdo dos conhecimentos, porque a medida que vocé
estad conversando com o seu tutor ali, até mesmo com o seu colega vocé vai lembrando de

alguma coisa que vocé esqueceu, deixou passar, entdo a rememoracdo € importante tambem.

G- Encaixa ai né.
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F55- E.

G- O relacionamento professor aluno eu ndo sei se a gente consegue ver tdo claramente nos

cursos, se falta um pouco disso.

F56- E ndo é muito o foco deles isso né, mais.

C29- Mais sempre te ajuda no dia a dia.

G- E as vezes € um dos motivos que faz a gente buscar os cursos, como a Vi disse: ah eu
tentei fazer esse da recuperacéo porque achei que as vezes iria me ajudar. Ent&o a gente pensa
um pouco isso, no aluno que tem a dificuldade, ou do aluno que é imperativo e a gente vai
fazer um curso de necessidades especiais. Entdo essa relagdo também motiva, ndo sei se VOCés

concordam? Motiva a gente procurar cursos.

F57- Sim, mais ai no caso o relacionamento com o aluno é o motivante. VVocé tentar buscar

coisas novas.

G- Entdo € algo que faz participar e ndo consequéncia, bom os dois né, como consequéncia da
participacdo também né.

C30- E porque as vezes quando vocé tenta alguma coisa com o aluno vocé quer que ele reaja,

alguma coisa. Se vocé esta buscando coisa nova € porque vocé quer que ele reaja.

G- Eu ndo sei, influencia de formacGes anteriores, a gente ndo discutiu muito, o que vocés
acham, se isso ajuda, quanto mais curso faz, tem professor que quanto mais curso faz mais

curso quer fazer, ndo se isso ajuda, ou atrapalha?

F58- Nao atrapalhar ndo atrapalha ndo. Agora assim eu ndo vou falar que a distancia entre os
cursos que atrapalha. Por exemplo, vocé fez um curso, o MGME, e ai vocé vai fazer outro s6
0 ano que vem, talvez o assunto seja diferente, ndo tem muita ligacdo, mais também nao

atrapalha, mais a influéncia... ndo sei se eu to conseguindo me expressar.

G- Quando vocé faz mais cursos um perto do outro vocé acha que ajuda?
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F59- Eu acho que sim, s6 que também é cansativo né, mais varia.

V38- VVocé pega o ritmo eu acho, eu acho melhor. VVocé pega o ritmo.

G- Se organiza ndo é.

V39- E organiza.

G- Ah eu ja sei, eu deixo esse horario para fazer o curso.

V40- Essa é a coisa boa de fazer online, vocé faz na hora que vocé pode, a noite, de

madrugada (risos).

C31- Nas insbnias.

F60- Quero ver eu ter insénia!

R21- Esse curso mesmo que a gente esta fazendo que s@o trés cursos né, quando termina um,

ja comeca o outro, vocé ja no ritmo vocé vai embora, agora se desse um intervalo maior ai...

G- Vocé acha gque desanima?

R22- Eu acho, da uma desanimada.

G- Entdo influencia estar sempre fazendo curso?

R23-F- Sim influéncia.

C32- Sempre vocé aprende alguma coisinha. SO as vezes alguns sdo frustrantes porque vocé

acha que vai te ajudar em uma coisa e néo te ajuda.

R24- E ai a gente continua buscando, pois ai quem sabe esse?
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G- A esperanca sempre existe para o proximo ser melhor.

R25- Porque esse que a gente estd fazendo parece igual a um monte de cursos da EFAP,
porque parece que assim, o problema é o professor. Eu ndo tenho estudo, eu ndo tenho
bagagem suficiente, e ndo é isso! E o que a K falou, o que a gente quer é saber como eu vou
chegar naquele aluno, como eu vou fazer ele acordar para ele olhar para mim, sabe, eu nao
sei, porque eles ndo tem interesse, ou eles querem brincar, tudo menos prestar atencdo na
aula, e o que fala ali interpretar grafico, gente, a gente sabe! Eu tenho que focar na pergunta,
isso a gente ja faz, a gente ja foca na pergunta e busca a resposta, entdo né!? Nesses cursos
parece que o problema € o professor que ndo tem bagagem. Em relacdo a minha matéria ndo

é.

V41- Tem um curso la da parte especifica da matematica para identificar qual era a
dificuldade da aluna na realizacdo do problema, tinha uma operagdo que ela tinha que fazer
divisdo, entdo vocé sabe a dificuldade. Sabe identificar isso, mais o que vocé vai fazer para

que esse aluno, sanar a dificuldade desse aluno ai que é a chave da quest&o.

G- O curso também ndo vai ser uma receita pronta. Mais que trouxesse subsidios e ideias.

K7- Troca de experiéncias, porque eu acho que muita gente consegue um bom resultado,
muitos professores que conseguem. Entdo assim seria importante ter, nos cursos ter esse
espaco também, o que agente estava falando o contato com os pares, porque o curso ele é
muito jogado, joga os conteudos e ai vocé tem que resolver exercicios de matematica, ficar
fazendo contas, resolver mesmo, e ndo é isso, ndo é o que a gente busca. Entdo ai 0 curso que
a gente foi buscando melhorar a nossa préatica pedagdgica, resta o que? Frustracdo ne! A gente

V€ que é mais um curso apenas para culpar o professor de ndo saber matematica.

F-V-R- C- E isso ai!
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APENDICE VII
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “Formacdo de Professores de
Matematica- Evasdo nos Cursos de Formagdo Continuada”.

2. O problema a ser estudado estd delimitado em funcdo dos altos indices de evasdo dos
professores de matematica nos cursos de formacdo continuada e como esta interfere na
melhoria da acdo docente. Serdo utilizados questionarios e entrevistas.

a. Voceé foi selecionado por fazer parte da equipe de professores de matematica da e por
estar em contato com varios cursos de formagdo continuada. Sua participacdo ndo €
obrigatdria.

b. Os objetivos deste estudo sdo determinar o perfil dos professores participantes das
formacgdes e suas expectativas em relacdo as mesmas; analisar a validade da formacao
continuada a partir da visdo dos participantes e do que se encontra na literatura especializada
sobre o tema e apontar as causas da grande evasdo observada no decorrer desses cursos.

c. Sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder 0s questionarios previamente
elaborados e conceder entrevistas ao pesquisador.

3. Ao responder os questionarios ou nas abordagens de entrevista, vocé poderd ficar
expostos aos riscos de constrangimentos ou trazer a memoria experiéncias ou situacfes
vividas que podem causar algum tipo de sofrimento psiquico.

4. Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé seré esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estard
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participagao € voluntaria e a recusa em
participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido
pelo pesquisador.

5. O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrées profissionais de sigilo.

6. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissao.

7. O (A) Sr (a) ndo seré identificado em nenhuma publicacéo que possa resultar deste estudo.
8. Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento.

9. Espera-se que esse estudo traga reflexdes sobre os cursos de formacgdo continuada
oferecida aos professores de matematica, com o objetivo de diminuir os indices de evasdo e
contribuir para que mais docentes concluam seu aperfeicoamento e consequentemente
oferecam um ensino de melhor qualidade aos seus educandos.

Gisele Dionisio Ferreira da Rocha
gidf@terra.com.br (17) 99154-1032/ 99727-7402

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo napesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 -
Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br
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