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RESUMO

Esta pesquisa se insere na problematica da formacéo continuada de professores de
Matematica. Neste amplo campo de investigacédo, realizamos um estudo exploratorio
com vistas a identificar concepgdes sobre a formacgdo continuada mobilizadas por
professores que ensinam Matematica no sexto ao nono ano do ensino fundamental
e ensino médio, na rede publica estadual do estado de Alagoas. Fundamentamos a
pesquisa em estudos precedentes sobre a formacdo continuada, em modelos de
formacdo, bem como em resultados de trabalhos realizados neste dominio.
Identificamos que o modelo instrumental subsidia a concepcdo de formacgao
continuada mais genérica, que se contrapde a concepc¢do ligada a processos
reflexivos em que a formacdo é entendida como sendo um fenémeno complexo e
pluridimensional. A partir deste aporte teérico construimos categorias de concepcdes
expressas por meio de assertivas relacionadas as dimensdes cognitiva, pedagdgica,
profissional e socioafetiva. Participaram do estudo 87 professores que ensinam
Matematica em 11 municipios do estado de Alagoas, que responderam um
questionario semiestruturado com 17 perguntas. Para analisar as respostas dos
professores, utilizamos diferentes instrumentos que foram escolhidos em funcédo da
questdo proposta. Os resultados apontam a predominancia da concepc¢dao ligada a
ideia de atualizacdo pedagodgica e, também, uma tendéncia a mobilizacdo de
concepgbes que se apoiam em um modelo de formacdo mais emancipador —
racionalidade pratica. Por outro lado, os professores valorizam uma formacgéo
instrumental, sugerindo que suas concepc¢des ainda séo fortemente influenciadas
pela racionalidade técnica.

Palavras — Chave: Formacéo Continuada. Concepcdes. Modelos de Formacéo.
Professor de Matemaética.



ABSTRACT

This study is part of the problem of continuing education of mathematics teachers. In
this wide field of research, we carried out an exploratory study aiming to identify
conceptions about the continuing education of teachers who teach mathematics from
the sixth to the ninth grades of elementary and secondary education in public school
in the state of Alagoas. We based on our work in researches which were already
done about continuing education and kinds of teacher education as well as the
results of studies. We identified that the traditional way of teaching subsidizes a more
generic conception of continuing education that opposes to the reflexive processes in
which this training is understood as a complex and multidimensional phenomenon.
From this theoretical base, we created categories of conceptions expressed by
assertions related to cognitive, pedagogical, professional and socio-affective
dimensions. This study included 87 teachers who teach mathematics in 11 cities of
the state of Alagoas, who answered a semi-structured questionnaire with 17
questions. We use different instruments to analyze their answers which were chosen
based on the proposed question. The results indicate the predominance of
conceptions related to the idea of updating teaching and also a more emancipator
model training — practical rationality. On the other hand, teachers value a traditional
teaching, suggesting that their views are strongly influenced by technical rationality.

Keywords: Continuing education. Conceptions. Mathematics teachers. continuing
education models.
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INTRODUCAO

Essa pesquisa se insere na problematica mais ampla da formacdo de
professores, e em particular, da formacé&o continuada do professor de Matematica.

A principal motivacdo para escolha desta tematica tem origem no nosso
trabalho como formador, tanto na formacéao inicial quanto continuada de professores
de Matematica ha dez anos. Em decorréncia disso, temos convivido com um intenso
debate sobre a formacao do professor e seu papel na escola e na sociedade.

De fato, vivemos numa sociedade em que as mudancas tém ocorrido numa
celeridade nunca vista anteriormente. Nesse contexto, a formacdo continuada de
professores, ou de qualquer outro profissional, tem ganhado muita importancia,
sobretudo como alternativa para acompanhar esse ritmo. E o que confirma o estudo
de Gatti (2008), ao constatar o surgimento de diversos tipos de formag&o continuada
como forma de responder as condicbes emergentes da sociedade contemporanea.
Para essa autora (Ibid.), o aparecimento dessas atividades de formacédo continuada
reforca o discurso imperativo da necessidade de atualizacéo e de renovacao que se
instituiu nas relagcdes de trabalho nas ultimas décadas.

De modo semelhante, esse discurso foi incorporado aos diversos setores
profissionais da educacao, exigindo-se o desenvolvimento de politicas educacionais
gue acompanhassem as mudancas nos conhecimentos, nas tecnologias e no mundo
do trabalho. Tornou-se forte a compreensdo de que a formacdo continuada é
indispensavel ao aprofundamento e ao avanco da formacéo de qualquer profissional.

Nesse contexto, investigar as praticas formativas tem se tornado cada vez
mais necessario em qualquer dominio. A necessidade de investigacdo sobre a
formacdo continuada é ainda mais notéria frente ao papel que a Educacdo
desempenha (ou deveria desempenhar) na sociedade.

Para Gatti (2008), o conceito de formacdo continuada nos estudos
educacionais ndo é univoco: ora esta restrito a cursos oferecidos apés a graduacéo
ou apos o ingresso no exercicio do magistério, ora € compreendido como todo tipo
de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional.

Neste trabalho, entendemos por formacao continuada aquela realizada apos a
formacao inicial, que se efetiva consoante ao desempenho das atividades

profissionais.
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Consideramos também formacgéo continuada o investimento e a participacao
de professores em encontros, palestras, seminérios e cursos de extensdo e pos-
graduacdo (especializacdo, mestrado ou doutorado) e, ainda, a participacdo em
projetos educacionais desenvolvidos no ambito da escola.

No quadro desta investigacdo, nos interessamos especificamente pelas
concepcdes de formacgdo continuada dos professores de Matemética. Entendemos
gue ela deve acontecer continuamente por meio do desenvolvimento de atividades,
pessoais e profissionais. Nessa linha de pensamento, deve-se levar em
consideracao a prética docente do professor, bem como suas concepc¢des de ensino
e de aprendizagem.

Observando que a pratica docente é influenciada pelas concepcdes do
professor e que estas concepcbes influenciam o desenvolvimento da préatica
docente, Ponte (2000) destaca os seguintes estudos sobre essa temética: Chissick
(2000); Pietila (2000) e Tsamir; Tirosh (2000) que abordam, principalmente, a
reflexdo sobre a pratica docente, partindo da observacdo, questionamento,
discusséo e teorizacdo sobre a pratica letiva; os estudos de Peter-Koop; Wollring
(2000) e Krainer (2000) que focam o processo de investigacdo realizado pelo préprio
professor; os estudos de Baggett; Ehrenfeucht (2000), Chissick (2000) e Gémez
(2000) sobre processos colaborativos que se desenvolvem® em diversas atividades
formativas; e, os estudos de Bishop; Clarke; Bennett (2000), Hart (2000), Baggett;
Ehrenfeucht (2000) e Wilson (2000) que focam contextos nos quais o professor
trabalha e desenvolve sua formacéao.

De acordo com Ponte (lbid.), esses estudos enfatizam a discussao sobre o
modo como diferentes fatores influenciam os processos formativos. De um lado, ha
influéncia da investigacéo educacional, que, mediante seus conceitos e praticas, tem
incentivado o desenvolvimento de projetos e atividades de formacéo de professores
em diferentes escalas. De outro, ha influéncias da sociedade, que, devido ao
desenvolvimento de novas tecnologias; ao desenvolvimento da pesquisa em
Educacdo Matematica; a realizagdo de estudos internacionais e/ou a influéncia de
comunidades locais, tem exigido mudancas nas acfOes educativas. Assim, esses

estudos tém sido resultantes de duas perspectivas de pesquisa: concepcdes e

'Esses estudos podem ocorrer entre professores e futuros professores; envolver professores, futuros professores
e formadores de professores; incluir gestores de escola; envolver essencialmente formadores; ou, ter lugar
entre instituicdes (PONTE, 2000)
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praticas de formacdo. A primeira perspectiva leva em consideracdo 0S processos
internos a acdo e a segunda, preocupa-se, sobretudo, com as politicas institucionais
de formacéo.

Nessa linha de pensamento, as investigacfes sobre concepcdes, praticas e
desenvolvimento profissional do professor tém ganhado foco, partindo do principio
de que as préticas dos professores dependem das suas concepg¢des. Dentre os
estudos das concepcdes do professor de Matematica, destacam-se 0s que abordam
as concepcdes dos docentes em relacdo a Matematica e ao ensino da Matematica,
bem como em relacdo a aspectos mais especificos, como concepc¢des de resolucéo
de problemas, concepc¢des de aprendizagem e concepgdes de avaliagéo.

No Brasil, dentre os estudos sobre essa tematica, destacamos o trabalho
desenvolvido pelo Grupo de Trabalho — GT — Formacdo de Professores que
ensinam Matematica da SBEM? — que apresenta diversas abordagens sobre a
atividade docente nos diferentes niveis de escolarizacdo. Esse GT vem se
consolidando pela comunidade académica de educadores matematicos brasileiros
desde os anos 80.

Por exemplo, Ferreira® (2003) ao recuperar a trajetéria da producdo de
pesquisa brasileira sobre formacédo de professores de Matematica, constata que as
pesquisas nacionais tém refletido uma tendéncia de mudanga mundial na qual a
formacdo de professores passa a ser entendida como um processo continuo em que
o professor é considerado um sujeito ativo e responsavel pelo seu desenvolvimento
profissional. Esse entendimento surge a partir dos Ultimos anos da década de 80,
quando algumas pesquisas comegam a perceber o professor como “alguém cujas
concepcOes e percepcdes precisam ser conhecidas” (Ibid., p. 29, grifo nosso).

Em relacdo a formacdo continuada de professores de Matematica, a autora
destaca dois tipos de estudos: o primeiro tipo € composto por estudos que analisam
0 impacto das novas tecnologias e de outros materiais didaticos no trabalho docente;
o0 segundo tipo refere-se a estudos sobre o desenvolvimento de novas propostas
curriculares e/ou metodologicas e a analise de sua influéncia na formacdo de
professores. No primeiro tipo, Ferreira (2003) destaca as investigacbes de
Guimaraes Filho (1992), Silva (1997) e Silva (1999) que analisaram as mudancas no

* Sociedade Brasileira de Educagio Matematica.
* O estudo de Ferreira (2003) partiu de um levantamento de 160 pesquisas — dissertacdes e teses — desde a
década de 70 até o ano 2000,
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modelo de formagé&o de professores diante da utilizagdo de tecnologias. No segundo
tipo, ele ressalta os estudos de Moura (1983) que investigaram a producdo e
avaliacdo de propostas metodologicas, além dos estudos de Darsie e Carvalho
(1998) que discutem a pratica reflexiva na formacao de professores.

Para Ferreira (2003), esses estudos tém identificado o predominio de uma
concepcao de formacéo continuada ligada a ideia de treinamento de professores, na
qual o professor é considerado um objeto que deve seguir determinado modelo de
formacdo. Diante disso, entender quem é o professor, quais sdo suas concepcoes e
quais as relacdes (de influéncia) entre estas e a pratica docente, tem se tornado
condicdo imprescindivel para uma nova perspectiva de formacdo, baseada no
desenvolvimento dos professores.

Sobre isso, Passos et al. (2006) nos dizem que a palavra formacdo deve
ultrapassar o sentindo comum - dar forma; agéo externa de alguém (formador) sobre
0 objeto (formando) — para o sentido de desenvolvimento do professor. Nessa
perspectiva, o estudo’ desses autores (lbid.) afirma que a reflexdo sobre a préatica —
praticas coletivas, colaborativas e investigativas — representa um contexto altamente
favoravel. Em decorréncia disso, as atividades de formacdo continuada se
desenvolvem baseadas numa concepcdo que supera a ideia de treinamento de
professores, concebendo o professor como um profissional pesquisador de sua
prépria prética.

Por outro lado, a énfase na pratica reflexiva tem assumido varios significados
que necessitam serem esclarecidos. Tal esclarecimento faz-se necessario, porque
muitas vezes a ideia de “pratica reflexiva” tem sido utilizada para mascarar propostas
de formacédo continuada que concebem o professor como mero aplicador de ideias
gestadas por outros. (SCHNETZLER, 2002).

Sobre isso, Santos e Terrazzan (2007) constataram que a maioria das
praticas formativas brasileiras mantém um discurso de a¢des inovadoras que tenta
ocultar o predominio de ac¢des de formacdo continuada pontuais (descontinuas) e
fragmentadas. A pesquisa® desses autores caracterizou propostas de formacéo
continuada oferecidas aos professores de educacéo basica em algumas realidades

brasileiras.

* Esse estudo estava inserido num conjunto de trabalhos de estados da arte e estudos meta-analiticos que o Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de Professores de Matematica — GEPFPM — vem realizando.

> Pesquisa apresentada na 30° Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa em
Educagdo — ANPED no Grupo de Trabalho — GT 08 — Formacao de Professores.
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Nessa caracterizagdo, os autores identificaram trés concepg¢des de formacéo

continuada de professores, norteadoras das atividades analisadas: concepgéo de

formacdo continuada associada a processos reflexivos, concepcao de formagéo

continuada associada a uma forma mais genérica e concepcao de formacao

continuada ligada a atualizacdo pedagogica.

De acordo com esse estudo:

1)

2)

3)

As atividades formativas norteadas pela concepcdo de formacgao
continuada associada a processos reflexivos valorizam a pratica reflexiva,
na qual ha o entendimento de que o professor age (individualmente e/ou
com seus pares) reflexivamente na (e sobre a) realidade em que
desenvolve sua atividade. Nessa direcdo, a formacdo continuada é
considerada um processo continuo de desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional,

Na concepcao de formacdo continuada associada a uma forma mais
genérica, as atividades formativas ocorrem distanciadas das realidades
locais, sobretudo na elaboracéo da proposta de formag&o. Nesse prisma,
o professor deve ser treinado para seguir um modelo genérico
(previamente elaborado por personagens distantes do cenario escolar)
considerado eficaz para o desempenho do trabalho docente em qualquer
contexto;

As atividades formativas orientadas por uma concepcado de formacgao
continuada vinculada a noc¢éo de atualizacdo pedagdgica desenvolvem um
trabalho a partir de estudos educacionais mais recentes, independente se
eles servem ou nao para mudar a realidade em que os professores
desempenham suas func¢des. Nessa direcdo, ha uma valorizacdo de
conhecimentos técnicos e tedrico-praticos relacionados a atividade
profissional, mas ndo se leva em consideracédo as influéncias de diferentes
contextos — cognitivo, humano, pedagogico e profissional — inerentes ao

desenvolvimento do professor e da instituigdo formativa.

Santos e Terrazzan (2007) também analisaram propostas nacionais de

formacao continuada, classificando-as nos seguintes tipos: programas, projetos de

pesquisa e projetos escolares. Os programas s&o propostas elaboradas e
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implementadas por iniciativa do Ministério de Educacdo e/ou de Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo. Os projetos de pesquisa sao propostas
elaboradas por iniciativa de pesquisadores® isolados ou de grupos de pesquisa das
Instituicbes de Ensino Superior — IES. Os projetos escolares se referem a acoes
autbnomas desenvolvidas na escola sem estarem vinculadas a propostas
elaboradas ou orientadas pela administracéo do sistema de ensino.

De acordo com o estudo desses autores, as concepcbes de formacao
continuada norteadoras da maioria dos programas analisados estavam relacionadas
a uma forma mais genérica. Em relacéo aos projetos de pesquisa, as concepcdes de
formacdo continuada analisadas estavam associadas a ideia de processos
reflexivos. E as concepg¢Oes de formacado continuada orientadoras dos projetos
escolares estavam fortemente relacionadas a ideia de atualizagdo pedagdgica.

Na conclusédo do estudo, Santos e Terrazzan (2007) afirmaram que a maioria
das propostas formativas analisadas tem sido guiada por uma concepcdo de
formacao continuada fortemente relacionada a nocédo de atualizacdo pedagdgica.
Nessa perspectiva, o discurso inovador ndo tem sido suficiente para melhorar as
acOes formativas e as préticas educativas dos professores.

De modo semelhante, temos percebido que as propostas de formacao
continuada em Alagoas apresentam-se insuficientes para a melhoria das acgbes
educativas, embora valorizem um discurso inovador e associado a pratica reflexiva.
E o que confirmam os estudos de Cavalcante (2006), Silva (2007) e Pinto (2008),
guando analisaram programas de formacgao continuada implementados pela rede
publica federal e promovidos pelas redes publicas estadual e/ou municipal em
Alagoas.

A pesquisa de Cavalcante (2006) € um estudo de caso sobre a politica de
oferta de cursos de formacg&do continuada aos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica estadual. Os resultados desse estudo mostram
gue a maioria dos professores investigados associou 0 processo de formacéo
continuada a capacitacdo e requalificacdo. Para a estudiosa, tal associacao
estabelece relacdo com a configuracdo da realidade das atividades de formacao
continuada promovidas em Alagoas, visto que elas ocorrem por meio de cursos

fragmentados e sem continuidade.

%Esses profissionais habitualmente assumem o papel de formadores destas propostas.
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Silva (2007) realizou um estudo exploratorio para compreender a influéncia do
Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores — PROFA — na formacéo de
professoras alfabetizadoras da modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA
da rede municipal do municipio de Unido dos Palmares — AL. Sua investigacdo
mostrou a falta de acompanhamento pedagdgico nas formacgdes continuadas,
indicando a necessidade de efetivacdo de politicas publicas que auxiliem aos
professores na direcdo da autonomia de sua propria formacéao.

Pinto (2008) analisou o caso da implantacdo do Programa Nacional da
Informatica na Educacdo — PROINFO - no Estado de Alagoas. Seus estudos
constataram que a utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicagdo ainda
nao € uma realidade na pratica pedagodgica dos professores, havendo a necessidade
de articulacdo dos gestores publicos para a realizacdo de acbes efetivas de
formacéo continuada.

Os estudos apontam que os programas de formacgédo continuada de
professores em Alagoas ndo se efetivam em mudancas na préatica docente,
essencialmente na melhoria do ensino e do desenvolvimento do professor, devido a
influéncia de diversos fatores. Dentre esses fatores, a proposta de Formacgao
Continuada da Secretaria Estadual de Educacdo — SEE/AL — afirma que as
experiéncias de formacgéo continuada em Alagoas tém sido pontuais, fragmentadas
e desvinculadas das reais necessidades da pratica escolar. (ALAGOAS, 2010).

Considerando que as concepc¢fes de formacdo continuada dos professores
de Matematica influenciam seu desenvolvimento pessoal e profissional e, em
decorréncia disso, do contexto em que ele vive e exerce sua fungcdo docente,
entendemos a necessidade do aprofundamento no estudo dessa tematica.

Diante disso, nossa pesquisa se propds a investigar concepcdes sobre a
formacao continuada de professores de Matematica que ensinam na rede publica
estadual de Alagoas, entendendo que as concepcdes sobre a formacao continuada
do professor de Matematica constituem um dos fatores que influenciam as praticas
formativas, determinando e/ou e sendo determinadas pelo modelo de formacao de
determinada época e de determinado local.

Para uma melhor compreensdo da pesquisa realizada, organizamos essa
dissertacdo em cinco capitulos. No primeiro capitulo, descrevemos a problematica
investigada, apresentando a questao e os objetivos da pesquisa, enfatizando nosso

interesse pelo estudo das concepc¢des sobre a formacao continuada.
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No segundo capitulo da dissertacdo, apresentamos uma reflexdo sobre o que
é formacao e sobre as concepcdes de formacdo continuada. De acordo com Cunha
(2010), a formacdo € um processo que integra elementos pessoais, profissionais e
sociais, ou seja, “é algo que pertence ao proprio sujeito e se inscreve num processo
de ser: a vida e as experiéncias; o passado, e num processo de ir sendo, 0s
projetos, e as ideias de futuro”. (Ibid., p. 134). Diante disso, ela ressalta que a
concepcao de formacéo (continuada) esta ligada a concepcao epistemoldgica e a
estrutura de poder da sociedade.

Concordando com esta autora, estabelecemos uma ligacdo entre as
concepgOes de formacdo continuada e os modelos de formagdo de professores
utilizados na literatura sobre essa tematica: modelo da racionalidade pratica e
modelo da racionalidade técnica (SCHON 1992, 2000; ZEICHNER, 1992, 1993).
Nessa teia de relagbes, a concepcdo de formagédo continuada associada a
processos reflexivos esta diretamente relacionada ao modelo da racionalidade
pratica, assim como a concepc¢ao de formacao continuada ligada a uma forma mais
genérica, ao modelo da racionalidade técnica. Num lécus intermediario a esses dois
modelos, associamos a concepc¢do de formacdo continuada vinculada a ideia de
atualizacdo pedagodgica, ou seja, h4 um discurso inovador, que retoricamente
distancia essa concepcdo do modelo da racionalidade técnica, mas que, no
desenvolvimento pratico das atividades formativas, também a distancia do modelo
da racionalidade pratica.

No terceiro capitulo, apresentamos inicialmente um contexto histérico da
constituicdo de algumas concepcbes de formacdo continuada. Em seguida,
identificamos algumas concepc¢des presentes na legislacao brasileira, focando nosso
olhar sobre algumas tendéncias de praticas formativas na sociedade atual, no Brasil
e em Alagoas. Finalizamos o capitulo mostrando algumas concepc¢des de formacédo
continuada de professores de Mateméatica presentes nas pesquisas em Educacdo
Matematica.

Apresentamos, no quarto capitulo dessa dissertacdo, 0sS passos que
percorremos no desenvolvimento da pesquisa, esclarecendo a escolha dos sujeitos
e do campo investigado, bem como o instrumento de coleta e analise dos dados.
Essa pesquisa adotou como abordagem metodolégica o estudo exploratdrio da
problematica, visto que nao identificamos, até o encerramento desse estudo,

nenhum trabalho que abordasse esse aspecto da problematica em Alagoas. Essa
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abordagem permitiu a analise das praticas formativas sobre outro prisma, ampliando
a nossa experiéncia como professor de Matematica e possibilitando a identificacao
de concepcdes de formacdo continuada dos nossos colegas professores e,
consequentemente, das instituicdes formativas em que estamos inseridos.

Utilizamos um questionario que permitiu a identificacdo de concepcdes de
formacgéo continuada (quantitativamente), desenvolvendo uma andlise qualitativa do
contexto investigado, em conformidade com o estudo de Minayo e Sanches (1993)
qgquando afirmam que a pesquisa quantitativa pode gerar questdes para serem
aprofundadas qualitativamente.

O quinto capitulo apresenta os resultados e a sintese das discussdes sobre
os dados coletados. Para isso, identificamos concepcdes sobre a formacéo
continuada a partir da classificacdo de Santos e Terrazzan (2007), associando-as
aos modelos de formacéo de professores da racionalidade técnica ou racionalidade
pratica.

Encerrando essa dissertacdo, tecemos algumas consideracdes finais sobre as
concepcbes de formacdo continuada identificadas, apresentando algumas

perspectivas da realizacdo de outras pesquisas sobre essa tematica.
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CAPITULO 1 PROBLEMATICA E OBJETIVOS DA
PESQUISA

A formacgao de professores vem sofrendo mudancgas decorrentes da evolugéo
no modo de producédo de conhecimento pela humanidade. Imbernén (2009) ressalta
gue essas mudancas sempre ocorreram, entretanto, ndo na intensidade e rapidez
dos ultimos anos. Nesse contexto, a formacdo de professores tem sido um tema
bastante estudado nas pesquisas em Educacdo (IMBERNON 2009, 2010;
MIZUKAMI et al.,, 2002; SANTOS; TERRAZZAN, 2007; SILVA, 2007) e em
Educacdo Matematica (FIORENTINI, 2003; NACARATO; PAIVA, 2008; PASSOS et
al. 2006; PONTE, 2000; SILVA, 2008).

Para Severino (2003), a questdo da formacao dos profissionais da educacéao
tem sido objeto de preocupacdo de todos os que se interessam pelo destino da
educacdo em qualquer sociedade. Como vivemos atualmente na sociedade da
informacdo e comunicacdo, do conhecimento, da instantaneidade, de fluxos e da
liquidez, em que h& mudancas perceptiveis nas relagdes culturais, sociopoliticas,
econbmicas, antropoldgicas e axioldgicas. (AUGE, 2006; BAUMAN, 1999;
CASTELLS, 1996; HARVEY, 1992), esse interesse tem se tornado mais necessario.

A celeridade das mudancas atuais ocasiona uma falta de clareza do papel do
professor e da educacdo nessa sociedade. Em decorréncia dessas mudancas,
responsabilidades crescentes sao atribuidas a educacdo escolarizada e aos
professores, ndo havendo uma definicdo clara de papeis a desempenhar e
“registrando-se a importancia da flexibilidade do conhecimento e sua adaptabilidade
a situagdes nao previstas” (CUNHA, 2010, p. 130).

Essas mudangcas na sociedade influenciam e sao influenciadas pelas
concepcbes — de conhecimento, de ensino e aprendizagem, de formacdo — dos
sujeitos sociais. Para Mizukami et al. (2002), atualmente a concepcdo de
conhecimento esta ligada a uma perspectiva mais complexa do saber escolar,
valorizando a formagéo do individuo cidaddo. De acordo com esses autores, essa

Visao:
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Obriga a superar a concepcdo de saber escolar como conjunto de
conhecimentos eruditos, valorizados pela humanidade para aderir a
uma perspectiva mais complexa, a da formacdo do cidaddo nas
diversas instancias em que a cidadania se materializa: democratica,
social, solidaria, igualitaria, intercultural e ambiental. Agora, exige-se
do professor que lide com um conhecimento em construcdo e que
analise a educagdo como um compromisso politico, carregado de
valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa
e a colaboracdo entre iguais e que seja capaz de conviver com a
mudanga e com a incerteza. (MIZUKAMI et al., Ibid., p.12).

Diante dessa concepcdo de conhecimento, esses autores afirmam que o
papel do professor torna-se cada vez mais complexo: o professor precisa trabalhar
com um conhecimento em construcdo e entender a educacdo como sendo um
compromisso politico, considerando o0 desenvolvimento da pessoa humana,
colaborando com seus pares e convivendo com as constantes mudangas que
ocorrem na escola e na sociedade.

Entendemos que tal concepcao de conhecimento pressupde uma concepcao
de formacado continuada associada a processos reflexivos, visto que as atividades
formativas norteadas por essa concepcado potencializam o desenvolvimento
permanente do professor (e, consequentemente da instituicdo que ele faz parte),
levando em consideracao diferentes dimensdes de sua pratica docente.

Compreendendo a formacao continuada dentro dessa perspectiva, ou seja, a
formacdo continuada como um ato permanente, dinamizador da experiéncia
profissional e reflexdo sobre a mesma, interligado a um modelo de escola, Pardal e
Martins (2005) investigaram um grupo de professores que participaram de diferentes
atividades’ de formacdo continuada®. Realizada em Portugal, o objetivo dessa
pesquisa era avaliar tais atividades de formacdo, compreendendo como as
concepgOes de formagéo continuada dos professores e as dinamicas de efetivacao
das propostas de formacgao podiam constituir-se em elementos contribuintes para a
melhoria pessoal e profissional dos professores envolvidos.

O estudo desses autores constatou que a maioria dos professores

investigados procurava as ac¢des formativas, de um lado com o objetivo de progredir

7 Uma parte do grupo participou de atividades em um centro de formagdo continuada para professores da
Educagao Basica e outra parte, de cursos de pos-graduacao.

¥ Pardal e Martins (2005) utilizam o termo formagio continua como sindnimo de formagio continuada. Optamos
por este, visto que ¢ mais utilizado no contexto brasileiro.



25

na carreira e, de outro, para o aprofundamento de conhecimentos cientificos. Em
ndamero menor, alguns professores procuravam as acgfes devido a necessidade de
desenvolvimento profissional e realizacdo pessoal. Os professores investigados
valorizavam a reflexdo sobre suas experiéncias como docentes, mas tal valorizacao
nem sempre mantinha relagdo com as mudancas no sistema educativo. Embora
reconhecam as potencialidades de uma concepcdo de formacdo centrada na
reflexdo, Pardal e Martins (2005) alertam que as mudancas ocorrem em ritmo lento,
até porque a “mudanga no conhecimento dos professores em formagao nao conduz,
necessariamente, a mudangcas em sua pratica”. (HERNECK; MIZUKAMI, 2002,
p.318)

Nessa direcdo, uma proposta de formacéo continuada pode ser efetivamente
continua, configurando-se num instrumento construtor de um bom modelo de escola
e de formacdo ou, pode ser um instrumento regulador a servico de interesses
externos e imediatistas. I1sso nos quer dizer que a coeréncia do sistema educativo
passa também pela formacao dos professores e, especificamente, pelos modelos de
formacdo continuada. Aqueles modelos de formacdo de professores que
conseguirem atender as expectativas em relagdo a questdes concretas da realidade
escolar certamente configuram-se em propostas que possibilitam a melhoria do
desenvolvimento do processo educativo.

A configuracdo das propostas de formacdo também é condicionada por
diversos fatores que influenciam sua implementacao e efetivacdo, podendo haver o
predominio da influéncia de fatores que interessam aos poderes centrais (mercado
de trabalho, gestores educacionais), muitas vezes divergentes dos interesses dos
professores e/ou distanciados dos problemas reais que os docentes enfrentam.

Diante disso, consideramos que quando um professor tende a uma
concepcao associada a processos reflexivos, sua acdo docente é permeada pela
participacéo ativa no processo de constru¢cdo do modelo de formacéo que se torna
parte integrante a seu desenvolvimento pessoal e profissional. Por outro lado,
guando um professor tende a uma concepcao de formacdo continuada associada a
uma forma mais genérica, ele age passivamente seguindo o modelo de formacao ja
construido e aplicando-o no exercicio de suas fungoes.

Na pesquisa de Pardal e Martins (2005), constatou-se que a maioria dos
professores reconhece suas responsabilidades no processo de mudanca ou

desenvolvimento profissional, embora apliguem os modelos trabalhados nas
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atividades de formagao continuada sem considerar a realidade de trabalho em que
estdo inseridos. Diante disso, os autores acreditam que os cursos de formacéo
continuada tém servido aos poderes centrais do sistema educativo, mas nao tem
servido ao desenvolvimento profissional do professor. Concordando com os autores,
acrescentamos que as concepc¢cfes de formacdo continuada dos professores
investigados por Pardal e Martins (lbid.) apontam uma tendéncia de associacéo a
ideia de atualizagcédo pedagdgica.

Tal fato se reflete na lentiddo da adaptacdo de metodologias de ensino a
realidade atual, persistindo efetivamente as mais comodas e mais tradicionais.
Nessa linha de pensamento, Pardal e Martins (2005) assinalam a necessidade de
articulacdo entre formacdo continuada, o modelo de escola e qualidade de vida
pessoal e profissional do professor. Essa articulacdo exige uma dinamica que
integre ao processo de ensino e aprendizagem, 0s seguintes vetores: a experiéncia;
a reflexdo; a investigacao. Assim, o professor investigador — que reflete na e sobre a
acao formativa — tem a oportunidade de valorizar e de ver valorizada sua propria
experiéncia vivida, o que teria impacto na sua forma de ser e estar na profissao.

Segundo Garcia (1992, p.55), “a indagacdo reflexiva analisa causas e
consequéncias da conduta docente, superando os limites didaticos e da prépria
aula”, ou seja, a pratica reflexiva pressupde a adogado de uma perspectiva dialética
gue reconheca que as praticas dos professores séo influenciadas e influenciam as
praticas escolares, ao mesmo tempo em que estas influenciam e sao influenciadas
pela préatica docente, bem como influenciam e séo influenciadas pelos sistemas
educativos. Desse modo, para haver mudancas efetivas dos processos formativos, é
preciso o comprometimento articulado de professores, escolas e sistema educativo.

Pardal e Martins (2005) concluem o estudo ressaltando que a concepcéo de
toda formagdo continuada deveria estar centrada na experiéncia profissional e
pessoal dos professores, constituindo-se “numa oportunidade de articulagdo dos
interesses, necessidades e expectativas dos diversos agentes envolvidos no
processo e num ato recriador da profissao docente”. (p. 114). Essa concepgao de
formacdo continuada esta associada a processos reflexivos diretamente
relacionados ao modelo da racionalidade pratica (SCHON 1992; 2000; ZEICHNER,
1992; 1993).
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De acordo com o estudo® de Mizukami et.al. (2002), a formacdo docente
relacionada ao modelo da “racionalidade pratica” € vista como um continuum, em
que o professor constréi seu conhecimento por meio da sua constituicdo como
pessoa humana e como profissional. Nesse modelo de formacao, atribui-se grande
forca as experiéncias do professor acumuladas ao longo da vida, em que a reflexao
estabelece a ligacdo entre estas experiéncias, formacgao inicial e a formacao
continuada do professor.

Para Silva (2007), a concepcdo de formacdo é um dos elementos
estruturantes do modelo de formacdo, estando interligada & concepcgédo de
conhecimento e & concepcéo de docéncia. Analisando as proposicées da ANFOPE™
e as politicas publicas do MEC/CNE?!?, Silva (Ibid.) denomina o modelo de formagéo
da racionalidade pratica por modelo emancipador, em virtude de este modelo manter
relacéo direta com a concepg¢éo associada a processos reflexivos, o que possibilita o
desenvolvimento autonomo do professor.

Além disso, o0 modelo emancipador — racionalidade préatica — teve sua origem
relacionada ao movimento organizado pelos profissionais da educacao e norteia-se
no principio de que a formacdo deve “estar vinculada a ideia e a préatica de
transformacao social da sociedade” (SILVA, Ibid., p. 19).

De modo oposto a esse modelo de formacéo, Mizukami et al (2002) destacam
o modelo da racionalidade técnica (SCHON 1992, 2000). Nesse modelo, o professor
€ considerado um técnico que aplica o conhecimento cientifico diretamente na sala
de aula. Nesse sentido, o professor aprende mediante o acimulo de conhecimentos,
treina técnicas genéricas e depois aplica em sala de aula. Dessa forma, € um
modelo diretamente relacionado a concepc¢édo de formacéo continuada associada a
uma forma mais genérica.

Silva (2007) pertinentemente denomina o modelo da racionalidade técnica de
modelo instrumentalista. Gestado sob as orientacfes dos organismos mundiais de
fomento, o0 modelo instrumentalista orienta-se pela ideia de adequacéo da educacéo
a sociedade de mercado, tendo como base epistemoldgica a racionalidade cognitivo-

instrumental, em que o0 conhecimento técnico-pragmatico é considerado como

? Projeto de pesquisa aplicada vinculado ao Programa Ensino Publico — FAPESP, desenvolvido no periodo de
1996 a 2000, intitulado: “A reflexdo sobre a agdo pedagodgica como estratégia de modificagdo da escola publica
elementar numa perspectiva de formagao continuada no local de trabalho”.

' Associagio Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagio

" Ministério da Educagdo/Conselho Nacional de Educacio



28

indispensavel e central para a sociedade que se desenvolve em funcdo da
produtividade e da eficiéncia. Nessa perspectiva, a formacdo de professores é
abordada como questdo técnica e legal, limitando-se ao aperfeicoamento
profissional mediante o treinamento dos professores.

De acordo com Silva (2008), esse modelo de formacdo ainda permanece
bastante arraigado entre os professores e as instituicbes educativas, apesar de
muitos discursos sobre uma proposta contemporanea de formacdo de professores.
O estudo dessa autora comprova que o modelo da racionalidade técnica ainda
prevalece determinando as posturas e comportamentos docentes, pois evidencia
que os cursos de formacao de professores de Matematica ainda guardam resquicios
do modelo da racionalidade técnica, apesar de o movimento internacional de ruptura
desse paradigma ter iniciado na década de 80. Concordando com a autora de que
h& uma dicotomia entre os discursos de uma préatica reflexiva e o cotidiano da
pratica docente, percebemos que a formacdo docente ainda € muito influenciada
pelo modelo instrumentalista, mantendo-se centrada na transmissao-aplicacédo de
conhecimentos.

Ancorada na teoria das Representacfes Sociais de Moscovici, a pesquisa de
Silva (Ibid.) se desenvolveu em trés etapas. A primeira teve a finalidade de identificar
o perfil do curso de Licenciatura em Matematica no Estado de Pernambuco. Na
segunda etapa, a pesquisadora procurou identificar as representacdes sociais dos
sujeitos investigados sobre formacao, aplicando-se questionarios de associacao livre
e associacdo dirigida. Na terceira etapa, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com uma representacdo da amostra inicial de sua pesquisa, a fim
de analisar a organizacéo do discurso dos sujeitos sobre o objeto investigado.

Utilizando como um dos instrumentos de coleta de dados uma questdo de
associacao livre, Silva (2008) optou por ndo estabelecer previamente as categorias,
selecionando as palavras mais representativas que estivessem associadas a
formacdo do professor de Matematica. Dessa forma, ela obteve conteldos
relacionados as dimensdes cognitiva, pedagodgica, socioafetiva e profissional.

No estudo dessa autora, as palavras relativas ao conteudo matematico e ao
desenvolvimento intelectual do professor foram agrupadas na categoria cognitiva. As
palavras que expressam aspectos referentes ao processo de desenvolvimento da
pratica pedagogica, na categoria pedagogica; as palavras que expressam O

entendimento sobre a identidade profissional, na categoria profissional; e, as
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palavras referentes a compreensao do papel social da educacdo e as relacdes
interpessoais estabelecidas em toda atividade que envolve o ser humano, na
categoria socioafetiva.

A construcéo inicial dessas categorias ocorreu apos a primeira fase da coleta
de dados, baseando-se na fundamentagdo tedrica. Num segundo momento, foi
realizado um seminario com os representantes do grupo de professores que
participaram da amostra para validarem os resultados encontrados.

Os resultados do estudo de Silva (2008) revelaram que as representacfes
sobre a formacédo circulam predominantemente em torno da dimens&o cognitiva,
enquanto a dimensao profissional apresentou contribui¢&do insignificante no campo
das representacdes dos sujeitos, ndo estando presente nos elementos constituintes
das estruturas internas dessas representacées. Nesse sentido, a autora considera
fundamental a discusséo sobre a identidade profissional do professor, pois, por meio
desse estudo, ela evidenciou uma politica de desvalorizacdo em que prevalecem
concepcdes de formacao inicial ligadas a um modelo de formacéo que consideram o
docente como mero técnico e reprodutor de conhecimentos.

Embora este estudo tenha sido realizado no Estado de Pernambuco, esteja
inserido em outra problemética de pesquisa e tenha analisado a formacao inicial dos
professores de Matematica, suas contribuicdes ao nosso estudo sdo bastante
relevantes em pelo menos dois aspectos. O primeiro se refere a interligacdo entre as
concepcles de formacdo continuada e os modelos de formacdo e, o segundo, a
escolhas de dimensdes intrinsecas as praticas de formagéo, que influenciam na
concepcao de formacdo continuada dos professores, nas quais nos apoiamos
fortemente na elaboracdo dos instrumentos de analise. Além disso, como nossa
pesquisa se interessou em identificar concepcdes que professores de matematica
tém sobre a formacdo continuada, utilizamos algumas palavras propostas na
elaboracdo do nosso instrumento de coleta de dados®?.

Os estudos apresentados apontam para duas concepcfes de formacdo que
se contrapdéem. Na concepcdo associada a processos reflexivos, a formacdo é
compreendida como um processo de desenvolvimento do professor, ou seja, como
“‘espacgo de construcao de subjetividades cidadas e profissionais” (SILVA, 2007, p.

19). Por outro lado, na concepcéao ligada a uma forma mais genérica, a formacgéo de

""Melhores esclarecimentos sdo apresentados no Capitulo 4.
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professores € compreendida como questao técnica, em que ha maior valorizagdo de
apenas uma dimensao do processo formativo do professor, geralmente a dimenséo
cognitiva.

Como as praticas educacionais sdo constituidas de fendbmenos complexos,
que nem sempre coadunam com situagbes previsiveis e simplistas, ha uma
diversidade de problemas que devem ser considerados para compreendermos o
processo formativo e nele melhor intervir. Diante dessa diversidade, as pesquisas
tém buscado identificar diferentes concepc¢bes que influenciam o processo de
formacéo, inicial e continuada. Encontramos estudos sobre o modo como as
concepcdes — de Matemética; de ensino de Matemética; de avaliagdo, e outros
aspectos especificos — influenciam e/ou séo influenciadas pela pratica formativa. E,
ainda, estudos sobre concepc¢des norteadoras das propostas formativas.

Entendendo que a concepcédo de uma proposta formativa se constitui, e/ou se
efetiva, a partir das concepcdes de seus elaboradores e participantes, e
considerando, também, a importancia da valorizacdo do professor como
protagonista da melhoria das a¢6es educativas, fizemos o0 seguinte questionamento:
Que concepcdes sobre a formacdo continuada tém os professores que ensinam
Matematica em Alagoas?

Para responder essa questdo, tornou-se imprescindivel a identificacdo de
concepcles sobre a formacao continuada, e particularmente, voltadas para o ensino
de Mateméatica. Para tanto, tomamos como ponto de partida os estudos sobre
concepcgOes de formacdo, embora reconhecendo que nem todos eles abordaram,
especificamente, a problemética da formacédo continuada. Entendemos, no entanto,
gue a consideracéo, a priori, de tais concepcdes pode nos permitir 0 acesso a outras
concepcdes inerentes a formacgéao continuada de professores de matematica.

Como toda proposta formativa deve ser planejada e executada a partir de
uma concepcao clara do que se espera desse processo (SILVA, 2007), entendemos
qgue a identificacdo de tais concepc¢Bes pode contribuir com o debate sobre os
fatores que influenciam as préticas formativas.

Dessa forma, fixamos o0 seguinte objetivo geral da pesquisa: Identificar que
concepcdes professores que ensinam matematica, no ensino fundamental e médio

em Alagoas, tém sobre a formag&o continuada.
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CAPITULO 2 CONCEPCOES DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo discutimos algumas concepcfes de formacdo continuada de
professores presentes na literatura sobre essa tematica. Em relacdo as concepc¢des
das praticas formativas de professores, ha uma discussédo bastante consolidada,
como por exemplo, os estudos de Névoa (1992); Schon (1992, 2000); Zeichner
(1992, 1993). De acordo com esses estudos, os modelos epistemoldgicos
subjacentes as concepcdes de formacao de professores estdo relacionados a duas
racionalidades: racionalidade técnico-instrumental e racionalidade pratico-reflexiva.

Em estudos mais recentes, como por exemplo, os de Mizukami et al. (2002);
Silva (2007), entre outros, esses modelos também séo evidenciados. De acordo com
esses estudos, na racionalidade técnico-instrumental, a identidade profissional do
professor se constitui a partir do perfeito dominio dos contetddos da disciplina a
ensinar somados ao treinamento em metodologias e técnicas pedagogicas que
enfatizam a qualificacdo mediante o dominio da especialidade. De modo distinto, na
racionalidade prético-reflexiva, ha uma valorizacéo do trabalho docente desenvolvido
por um profissional autbhomo que reflete sobre sua acdo — docente e pedagdgica,
sendo capaz de tomar decisfes sobre ela.

Esses estudos vém apontando para a necessidade de um processo reflexivo
que permita desenvolver efetivamente a formacdo continuada dos professores,
mediante a reflexdo (por parte dos profissionais da educacdo, sobretudo, dos
professores) sobre as praticas formativas. Nesse sentido, o estudo sobre as
concepgOes dos professores tem ganhado foco e, nessa pesquisa, focalizamos
especificamente concepcdes sobre a formacao continuada.

Compreendendo que as concepg¢des de formagao continuada constituem um
dos elementos motivadores a participacdo dos profissionais da educagdo em
atividades de formacdo continuada e de aceitacdo e/ou critica aos modelos
subjacentes as acdes formativas, Santos e Terrazzan (2007) investigaram propostas
de formacdo continuada oferecidas aos professores de Educacdo Basica em

algumas realidades brasileiras.
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Em funcdo do objetivo proposto, esses autores utilizaram como fonte de
pesquisa um conjunto de eventos representativos, a saber, as Reunides Anuais da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo — ANPED e os
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE. Apds a selecdo™®
dos trabalhos, obtiveram uma amostra de 35 trabalhos, sendo 11 procedentes das
Atas das Reunides Anuais da ANPED e 24 procedentes dos Anais dos ENDIPE.

Santos e Terrazzan (lbid.) concluem esse estudo afirmando que as
concepcOes de formacédo das acdes realizadas em diversas realidades educacionais
brasileiras, estdo pautadas em trés ideias basicas: concepcdo de formacgéo
continuada associadas a processos reflexivos; ligada a ideia de atualizacdo
pedagdgica; ou, vinculada a uma forma mais genérica.

As concepcOes de formacao continuada abordadas por Santos e Terrazzan
(2007) se referem as concepg¢des norteadoras das atividades de formacgéo
continuada presentes no contexto brasileiro atual. Entendendo que a criacdo e/ou
proposicdo de uma formacdo continuada esta impregnada pelas concepcbes
pessoais (professores, gestores, professores e gestores) e/ou institucionais
(universidades, escolas, 6rgdos publicos gestores da educacdo) de formacgéo
continuada, adotamos essa classificagdo para identificar concepgdes de formacéo
continuada de professores de Matematica no contexto de nossa investigacdo. Nessa
linha de pensamento, estabelecemos que as concepc¢des de formacdo continuada
de professores podem estar associadas a processos reflexivos; a atualizacdo
pedagdgica; ou, a uma forma mais genérica.

Nesse capitulo, explicitamos as caracteristicas dessas concepcbes de
formacdo continuada. Para isso, analisamos inicialmente os significados dos termos
concepcao e formacédo, apresentando a compreensdo adotada nesse estudo. Em
seguida, apresentamos 0os modelos de formagé&o de professores subjacentes a estas
concepcOes de formagéo continuada.

Na seccdo 2.3, caracterizamos as concepcdes de formacdo continuada
adotadas no estudo, esclarecendo o modelo subjacente, a concepcédo de professor e

algumas relacdes com a pratica docente em funcéo de cada concepcéo de formacao

13 A selegio dos trabalhos ocorreu seguinte da maneira: 1) Levantamento de trabalhos sobre Formagio
Continuada nas Atas/Anais eletronicos/digitais (CD-ROM), dos referidos eventos; 2) Leitura preliminar de todos
os trabalhos mapeados, para identificar aqueles em que o texto completo trazia resultados e/ou analises baseados
em dados empiricos sobre propostas de Formacdo Continuada e/ou Desenvolvimento Profissional.
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continuada adotada. Finalizamos esse capitulo, apresentando os niveis de formacao

e as dimensdes do processo formativo consideradas nesse estudo.

2.1 CONCEPCAO E FORMACAO

2.1.1 Concepcéo

Segundo Almouloud (2007), a palavra concepc¢ao, embora tenha sido utilizada
por muitos anos nas pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de matematica,
nao foi claramente definida. Quando procuramos o significado dessa palavra em um
dicionario da Lingua Portuguesa, encontramos que a palavra concepcao vem do
latim conceptione e significa “acado ou efeito de conceber; geragao; ideia; conceito”.
(LUFT, 2000, p. 184).

De acordo com Lima (2009, p 29, tradugcdo nossa), “uma concepgao pode ser
entendida como uma ideia, uma representacdo ou uma crencga que um sujeito tem
acerca de alguma coisa”. Concordando com a autora, entendemos ainda que as
concepcdes sao constituidas a partir das experiéncias do professor (experiéncias de
vida, experiéncias de trabalho e formacao), ou seja, sdo influenciadas pelo contexto
onde o professor vive e/ou desenvolve seu trabalho. Por outro lado, essas
concepcbes também influenciam esse contexto essencialmente no desempenho
pratico das atividades docentes.

Para Garcia (1992, p. 54): “quando falamos de formacdo de professores
estamos assumindo determinadas posicdes (epistemoldgicas, ideoldgicas, culturais)
relativamente ao ensino, aos professores e aos alunos”. Corroborando como os
estudos sobre essa tematica, Garcia (Ibid.) também destaca a necessidade de
conceber a formacgéo de professores como um continuum.

Nessa direcéo, apesar de ser composta por fases curriculares diferenciadas,
a formacdo de professores é um processo que deve manter a continuidade
independente do nivel de formacdo, ou seja, faz-se necessaria uma forte
interconexao entre os diversos niveis e contextos de formacdo de professores,

desde a formacéao inicial até a formacéo continuada.
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2.1.2 A Formagéo

A palavra “formacdo” vem do latim “formatione” e significa “ato, efeito ou
modo de formar” (LUFT, 2000, p. 335). Entendemos que a palavra formacgao
significa um processo ativo e dinamico diretamente influenciado pela acao do sujeito.

Analisando o significado do termo "formacdo" a partir da hermenéutica,
Garnica (1997) afirma que uma das origens da palavra formacdo é proveniente do
termo aleméo “Bildung”, que quer dizer educacéo, revelando a proximidade entre
esses dois termos. Nesse sentido, as praticas formativas desenvolvidas estdo
diretamente relacionadas as préticas educativas. Em decorréncia disso, o
desenvolvimento das préaticas formativas ocorre proporcionalmente ao
desenvolvimento da educacdo, mediante o cultivo constante de potencialidades que
se formam e se transformam.

Nesse prisma, a formacdo de professores € compreendida como uma
atividade em que professor e aluno (ou ainda, professor e seus pares) compartilham
experiéncias permeadas de contradi¢cdes, nas quais a constru¢cdo do conhecimento
€ consolidada mediante o apoio mutuo entre formador e formando. “O movimento de
formacgéo do professor ndo é isolado do restante da vida. Ao contrario, esta imerso
nas praticas sociais e culturais”. (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 124)

Por outro lado, Passos et al. (2006) afirmam que a palavra “formagao”
também pode ser entendida como “dar forma”, indicando a agdo externa do
formador sobre o formando. Esses autores acreditam que esse significado deve ser
abolido das préticas educativas, pois “¢ o formando que se constitui no principal
protagonista da acdo formativa e de seu desenvolvimento, embora dependa de
instituicées e da interlocugdo com outros sujeitos educativos” (Ibid., p.2).

Podemos entender que a formacdo docente € um processo inconcluso que
envolve multiplas etapas e instancias formativas e acontece de modo integrado as
praticas sociais e escolares. Nessa linha de pensamento, Garcia (1992) afirma que a
concepcao de formacdo de professores vai muito além de termos como
aperfeicoamento, reciclagem ou capacitacdo, ou seja, a formacao de professores
pressupbe a valorizagdo de aspectos contextuais que possibilitem o

desenvolvimento profissional do professor.

'* Segundo Luft (2001), hermenéutica é a arte de interpretar o sentido das palavras em leis, textos, etc.
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Sobre isso, mais de uma década depois, Anastasiou (2004) também salienta
gue processos de treinamento/reciclagem s&o inadequados para a formacao de
professores. Desse modo, esse autor também entende que a formac&o continuada
deve possibilitar que o professor desenvolva sua autonomia, contribuindo para sua
transformacdo pessoal, de sua comunidade e da realidade em que esta inserido.
Isso acontece quando o professor leva em consideragéo o contexto habitual de sua
acado, quando domina os saberes necessarios ao trabalho docente, enfrentando e
solucionando situac¢des novas, inusitadas e complexas.

Entretanto, ainda temos percebido a utilizacdo desses termos — reciclagem/
treinamento — nas acdes formativas propiciadas aos professores de Matemética.
Esses termos estdo arraigados nas atividades formativas, mesmo que de forma
implicita, ou seja, algumas propostas de formacdo podem ser inovadoras em sua
intencionalidade, mas ndo em sua efetivacdo, mantendo distancia das reais
necessidades dos professores. Desse modo, “os professores sentem-se
despreparados para o exercicio de suas atividades, pois sua formacdo ndo atende
as expectativas da sociedade contemporanea”. (ROESLER; LOPES, 2009).

Nesse sentido, consideramos necessario entender a que modelos de
formacao de professores as concepcdes de formacgéo continuada estdo associadas.

2.2 MODELOS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta secdo, apresentaremos dois modelos de formacdo: Modelo da
Racionalidade Técnica e Modelo da Racionalidade Prética.

2.2.1 Modelo da Racionalidade Técnica

Véarios autores'® apresentam o modelo da racionalidade técnica como o
modelo de formacdo que prevaleceu até recente periodo da historia da educacao.
Nesse modelo, “o conhecimento profissional é concebido como um conjunto de
fatos, principios, regras, e procedimentos que se aplicam diretamente a problemas
instrumentais.” (MIZUKAMI et al., 2002, p. 13).

' Fiorentini; Castro (2003); Garcia (1992); Mizukami et al. (2002); Pérez Gomez (1992); Schén (1992; 2000),
entre outros.
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De acordo com Schén (1992), no modelo da racionalidade técnica, enfatizam-
se as questbes da organizacdo da acao pedagdgica, desconsiderando-se o contexto
politico, econdbmico e social da pratica educativa, ou seja, a preocupacdo da
formacéo é buscar a melhor maneira de transmitir conhecimentos.

Nesse modelo de formacgédo de professores, a pratica docente e pedagogica
do professor é vista como comprovagdo da teoria, mediante a aplicacdo imediata
desta naquela. Assim, assume-se uma logica -curricular denominada como
“aplicacionista”, justamente pelo fato de oportunizar ao formando a “aplicabilidade”
da teoria numa préatica posterior. Como a atividade docente e a realidade dos
fendmenos educativos sdo complexas, o modelo da racionalidade técnica®® é
limitado, pois reduz essa complexidade a aplicacdo de uma teoria Unica, utilizada
como instrumento genérico para toda acéo formativa.

Silva (2007) caracteriza esse modelo pela separacdo dos profissionais da
educacao, estando de um lado os especialistas e, do outro, os professores de sala
de aula. Os primeiros, de formacdo ampla, sdo responsaveis pela producdo de
conhecimento e os professores, de formacdo restrita, pelo ensino, ou seja, séo
considerados ‘“instrumentos” de transmissdo do conhecimento produzido pelos
especialistas.

Para este autor:

Essa racionalidade coloca o conhecimento técnico-pragmatico como
indispensavel e central para qualquer agdo humana mais elaborada,
recusa, assim, a discussdo desse conhecimento por crivos éticos,
pois intenciona naturalizar a técnica nas relagdes sociais em funcdo
da produtividade e da eficiéncia (SILVA, 2007, p. 21).

Schon (2000) acrescenta que o objetivo do modelo da racionalidade técnica é
solucionar os problemas da préatica por meio da aplicacdo de teorias geradas pelo
conhecimento académico. A inadequacdo de tal processo é revelada quando os
professores vivem situagdes de conflito no desempenho de suas atividades, visto
que “qualquer situagao de ensino é incerta, Unica, variavel, complexa e portadora de
um conflito de valores na definicio das metas e na selecdo dos meios” (PEREZ
GOMEZ, 1992).

' Pérez Gomez (1992) nos alerta que a atividade docente ndo ¢ prioritariamente técnica, entretanto ha multiplas
tarefas concretas em que se utiliza eficazmente de técnicas resultantes da investigagao cientifica.
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2.2.2 Modelo da Racionalidade Préatica

No sentido oposto ao modelo da racionalidade técnica, diversos estudos®’

apresentam o modelo da racionalidade pratica. Nele,

a formacéo docente €, entdo, vista segundo um modelo reflexivo e
artistico, tendo por base a concepc¢éo construtivista da realidade com
a qual o professor se defronta, entendendo que ele constréi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual,
incorporando e transcendendo o0 conhecimento vindo da
racionalidade técnica (MIZUKAMI et al, 2002. p.15).

Esse modelo esta fundamentado na aprendizagem reflexiva (SCHON, 1992
2000; ZEICHNER, 1992, 1993), tendo como obijetivo principal o desenvolvimento
autbnomo do professor. Para Zeichner (1992), quando a pratica baseia-se na
aprendizagem reflexiva, fomenta-se um curriculo de formagdo interligado ao
atendimento das necessidades do professor e da escola. Em decorréncia disso, as
atividades de formacdo inseridas nesse modelo sdo potencializadoras do
desenvolvimento profissional (e institucional) dos professores.

Sobre a aprendizagem reflexiva, SCHON (1992, 2000) afirma que o conceito
de reflexdo envolve trés outros: o conhecimento-na-acéo; a reflexdo-na-acdo e a
reflexdo-sobre-a-agdo. O conhecimento-na-agdo manifesta-se no saber fazer, ou
seja, € o conhecimento utilizado para realizar atividades cotidianas em que nédo ha
necessidade de se aprender algo novo. Quando nos deparamos diante de situacdes
conflituosas em que o nosso saber-fazer ndo consegue efetuar determinada acéo,
novas aprendizagens séo confrontadas com o que sabiamos, ocorrendo a reflexao-
na-acao.

Posteriormente a acédo, a reflexdo-sobre-a-acdo analisa as duas etapas
anteriores. “E neste momento que o professor vai articular a situacdo problematica,
determinar as metas e a escolha dos meios, com suas teorias e conviccdes
pessoais, dentro de um contexto.” (MIZUKAMI et al, 2002, p. 17).

7 Mizukami et al. (2002); Schon, (2000); Silva (2007); Zeichner (1993).
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2.3 CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA

2.3.1 Concepcao “forma mais genérica”

Essa concepcdo de formacdo continuada estd baseada no modelo da
racionalidade técnica (SCHON, 1992). Para Pérez Gomez (1992), a concepgéo de
formacdo continuada associada a uma forma mais genérica foi herdada do
positivismo que pressupde uma atividade docente norteada pela aplicacédo rigorosa
de teorias e técnicas cientificas.

Nessa concepcédo, o professor é considerado como um “técnico” que aplica o
conhecimento cientifico e ndo leva em conta, necessariamente, algumas dimensdes
que estdo intrinsecamente ligadas a préatica docente como, por exemplo, a dimensao
pedagdgica; a dimensdo profissional; e, a dimenséo social (SILVA, 2008). Nesse
cenario, a formacdo de professores néo recorre a investigagdo cientifica, e “as
opinides e teorias dos professores estdo claramente subordinadas as dos
investigadores académicos” (ZEICHNER, 1992, p. 126), tornando-os reprodutores
de teorias prontas e, muitas vezes, descontextualizadas de suas salas de aula e de
sua escola. Primeiramente, o professor adquire conhecimento tedrico sobre os
principios, leis, normas e teorias que devem reger a aprendizagem, para depois
aplica-las na pratica real.

A formacéo continuada concebida com base neste modelo esta vinculada a

ideia de preparacédo e aperfeicoamento de caréater técnico-pedagdgico.

2.3.2 Concepgao “processos reflexivos”

Essa concepcdo de formacdo continuada estd baseada no modelo da
racionalidade pratica (SCHON, 1992), em que a formagdo “é compreendida tendo
um carater unificado, utilitario e abrangente, requerendo uma consistente formacgéo
tedrica e cultural.” (SILVA, 2007, p.28). A formacdo do professor deve ser um
continuum, que possibilite, sobretudo, o desenvolvimento da sua autonomia.

Nessa concepgéo, o professor é visto como um profissional autbnomo que,

mediante a acado reflexivo-investigativa, “percebe a acéo pedagogica como
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complexa, singular, instavel, entendendo-a como conflitiva, pois nela estdo imersos
seus valores, insegurangas, etc.”. (SILVA, 2008, p. 32). Nesse prisma, o
desenvolvimento da autonomia do professor acontece por meio da valorizacdo de
investigacdes efetivamente proximas do seu fazer pedagodgico (BRITO; SILVA,
2010), ou seja, as investigagOes realizadas pelo professor consideram os diversos
contextos (politico, econbmico, cultural) da pratica docente e pedagodgica,
conduzindo o profissional docente a refletir sobre sua pratica e reconstrui-la. Em
decorréncia disso, o professor produz conhecimento, articulando teoria e pratica
mediante a vivéncia das atividades formativas.

Silva e Almeida (2010) afirmam que a pratica docente é considerada como
foco de reflexdo sistematica e fundamentada, possibilitando que o professor
compreenda o0s problemas de sua atividade e posicione-se sobre eles. Nesse
sentido, ele é o responséavel pelo desenvolvimento de sua autonomia. De acordo
com esses autores, a pratica docente reflexiva leva em conta a cultura e as
experiéncias pessoais e profissionais dos professores, inserindo-se num contexto de
didlogo entre diferentes interlocutores que se relacionam mutuamente numa

dindmica de realizac&o do trabalho coletivo.

2.3.3 Concepcéo “atualizacdo pedagdgica”

Essa concepcdo, retoricamente, se aproxima do modelo da racionalidade
pratica, porém, na efetivacdo das acdes de formacéo continuada distancia-se desse
modelo, aproximando-se do modelo da racionalidade técnica. Diante desses
modelos de formacgéo, entendemos que essa concepgao aproxima-se do modelo da
racionalidade pratica, quando valoriza o0 contato dos professores com
conhecimentos recentes, sobretudo da pesquisa em Educacdo e Educacao
Matematica. Por outro lado, se aproxima do modelo da racionalidade técnica quando
o professor se considera (e/ou € considerado) apenas um instrumento de
transmissdo, sem refletir sobre o0s conhecimentos que estd tendo contato e
acreditando que as mudancas ocorrem apenas pela simples aplicacdo desses

conhecimentos em sua pratica docente e pedagogica.
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Nesse sentido, o professor é considerado um transmissor de conhecimentos
descontextualizados da teoria e/ou distantes dos problemas reais dos docentes. Ha
uma valorizacdo da participacao passiva dos professores nas atividades formativas,
gque devem adequar-se as inovacOes elaboradas e controladas por profissionais
(especialistas) e/ou instituicdes externos a realidade em que o professor esta
inserido.

Nessa concepc¢do, busca-se a especialidade por meio da valorizacdo de
saberes técnicos e teorico-praticos recentes, mesmo que eles ndo estejam
relacionados a atividade profissional do professor. Nas préticas formativas ha certa
hierarquizacdo entre o professor formador (especialista), que domina os saberes
recentes e o professor participante, que vem em busca de se atualizar.

Assim, embora o professor esteja em contato com estudos recentes e
inovadores, a concretizacdo da mudanca ndo acontece nas praticas escolares, pois
tais estudos “fornecem informacdes que, algumas vezes, alteram apenas o discurso
dos professores e pouco contribuem para uma mudanga efetiva.” (MIZUKAMI et al
2002, p. 27).

2.4 FORMACAO CONTINUADA. CONCEPCOES NORTEADORAS DAS PRATICAS
FORMATIVAS BRASILEIRAS

Programas de Formag&o Continuada

De acordo com Santos e Terrazzan (2007), os programas sdo atividades
elaboradas e implementadas por iniciativa do Ministério de Educacdo e/ou de
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Com relacdo as concepc¢des
norteadoras dos programas analisados, os autores observaram que, em 57% dos
casos, as concepcoes inferidas estdo relacionadas a uma formacao mais genérica,
desconsiderando as praticas e necessidades dos professores e da escola e, em
43% dos programas, apontam a necessidade de uma formacéo voltada a processos
que contribuam para a acéao reflexiva do professor sobre sua pratica.

Sobre isso, Pérez Gomez (1992) ha mais de dez anos ja havia afirmado que a
maioria dos programas de formacdo de professores é desenvolvida na concepcgao

de formagé&o continuada associada a uma forma mais genérica.
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Projetos de Pesquisa

Os projetos de pesquisa sé&o propostas elaboradas por iniciativa de
pesquisadores isolados ou de grupos de pesquisa das Instituicdes de Ensino
Superior — IES. Em relacdo aos projetos de pesquisa, as concepcdes de formacao
continuada analisadas estavam associadas a ideia de processos reflexivos.

Por exemplo, no estudo de Santos e Terrazzan (2007), todos os projetos de
pesquisa para Formacao Continuada de professores apontavam para a concepcao
de formacéao ligada a ideia de processos reflexivos, sendo desenvolvidos a partir da
discussdo das necessidades dos professores, para chegar a producdo de
conhecimentos que atendessem a essas necessidades. Esses projetos explicitam
gue as mudancgas e as inovagdes no ambiente escolar devem ser sempre buscadas

pelas propostas de formagao continuada de professores.

Projetos Escolares

Os projetos escolares de formacéo continuada se referem a acées autbnomas
desenvolvidas na escola sem estarem vinculadas a propostas elaboradas ou
orientadas pela administracdo do sistema de ensino. Em relacdo aos projetos
escolares, o estudo de Santos e Terrazzan (lbid.) constatou que as praticas estao
fortemente relacionadas a uma ideia de atualizacdo pedagdgica, evidenciando a

importancia de que estes processos sejam desenvolvidos no ambiente escolar.

2.5 MoDELOS E NiVEIS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Baseando-se em Dubar (1997), Santos e Terrazzan (2007) classificam quatro
modelos de formacdo continuada de professores: a formagao “realizada fora do
trabalho”; a formacao “para aquisicdo de diplomas”, a formagdo “que busca a
especialidade”; e, a formacao “centrada na instituigdo”.

De acordo com Santos e Terrazzan (2007, p. 2-3):

1) No primeiro modelo, a formacdo € vista como um recurso que possibilita

ao professor beneficios palpaveis e imediatos, o que revela uma
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concepcgao instrumental do trabalho, ou seja, os professores participam
das atividades por se interessarem por situacdes praticas que sejam
utilizadas de maneira “magica” para resolver imediatamente os problemas

enfrentados no exercicio docente;

2) Na formagado “para aquisicdo de diplomas”, o principal objetivo do
professor participante € a obtencédo de titulos. Em decorréncia disso, a
formacdo esta pautada na transmissdo de conhecimentos externos a
realidade docente, ou seja, atribui-se pouca (ou nenhuma) importancia a
relagdo entre os saberes adquiridos e as atividades de trabalho. Nesse
sentido, esse modelo é associado as propostas formativas (cursos,
palestras) que oferecem uma formacdo generalista, tdo recorrente no

contexto educacional atual;

3) Na formagéo “que busca a especialidade”, os profissionais acreditam na
formacdo continuada como um aperfeicoamento pessoal, valorizando o0s
saberes técnicos e tedrico-praticos que estejam relacionados com sua
atividade profissional. Nesse sentido, acreditam em propostas formativas
que possibilitem a exceléncia de suas praticas, mas também que
garantam a sua progressao na carreira,

4) A formacdo “centrada na instituicdo” € aceita por profissionais que
acreditam na formacdo continuada como um processo pluridimensional
gue envolve o contexto pessoal, profissional e institucional. Podemos
entender que este processo de formacdo relaciona-se a melhoria da
pratica docente e pedagdgica do professor, bem como a melhoria das

praticas formativas desenvolvidas nas instituicbes de trabalho educativo.

Entendemos que os dois primeiros modelos — a formacéo “realizada fora do
trabalho”; a formacao “para aquisicdo de diplomas”™- estdo baseados no modelo da
racionalidade técnica. Na formacado realizada fora do trabalho, o professor busca

uma solucdo genérica produzida por agentes externos a atividade docente. De
acordo com a propria denominacdo, na formacédo para aquisicdo de diplomas, o
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professor procura participar da formagdo apenas pela certificagdo como forma
imediata de avalizar sua progressao na carreira.

Nesse sentido, as propostas formativas que atendem a esses dois modelos
estdo diretamente relacionadas a uma concepcao de formacdo associada a uma
forma mais genérica. Por outro lado, a formacéo “centrada na instituigdo” constitui
um modelo diretamente relacionado ao modelo da racionalidade pratica, pois 0s
profissionais procuram a formacéo fazendo-se constituintes de um processo de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional. Em decorréncia disso, essa
proposta formativa vincula-se a concepcédo de formacdo continuada associada a
processos reflexivos.

A formacgéo “que busca a especialidade” pode configurar-se subjacente ao
modelo da racionalidade técnica ou ao modelo da racionalidade pratica, em funcao
do nivel de formagéo influenciado por esse modelo.

Sobre isso, Santos e Terrazzan (2007) afirmam que a formacdo continuada
pode ser dividida em trés niveis complementares entre si. O primeiro nivel de
formacéo continuada de professores € o da formacéao individual, em que o professor
procura melhorar sua préatica docente de forma isolada. Para isso, busca resolver
particularmente seus problemas, participando de cursos, oficinas e palestras.

O segundo nivel de formacao continuada baseia-se no compartilhamento de
ideias, configurando-se em grupos de trabalho de formacdo. Nesses grupos, o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor ocorre mediante a dialética e as
praticas coletivas reflexivas.

O terceiro nivel da formacgéo continuada ocorre em espacos coletivos mais
amplos, mediante a participacdo efetiva em congressos e/ou seminarios da area.
Neste nivel, o professor participa por meio da apresentacdo de trabalhos ou projetos
de investigacdo escolar, atuando como pesquisador autbnomo ou colaborador. E
nesses espacos coletivos, que se estabelece a validagdo do conhecimento
produzido pelo professor e consequentemente, o desenvolvimento social,
profissional e académico deste docente.

Nesse sentido, entendemos que o modelo de formagédo de “busca pela
especialidade”, ocupa um l6cus intermediario entre o modelo da racionalidade
técnica e modelo da racionalidade pratica. No primeiro nivel, a proposta formativa de
que o professor participa tende ao modelo da racionalidade técnica. De modo

oposto, nos segundo e terceiro niveis, a proposta formativa tende ao modelo da
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racionalidade pratica. Por exemplo, quando um professor busca individualmente
melhorar suas préticas participando de propostas formativas, a perspectiva de
mudanca € menor do que quando as propostas formativas sdo constituidas e
elaboradas por professor-formador e professor-formando.

O desafio consiste em conceber o desenvolvimento do professor indissociavel
do desenvolvimento institucional, em que “a formagdo continuada é uma
oportunidade histérica para que se instaurem dispositivos de solidariedade entre os
diversos atores sociais, profissionais e institucionais.” (NOVOA, 1992, p. 30).

Nessa linha de pensamento, a formacdo que busca a especialidade esta
diretamente interligada a concepcdo de formacdo continuada associada a
atualizacdo pedagdgica.

Santos e Terrazzan (2007) observaram que a formacédo continuada ainda se
mantém no nivel da “formacdo individual’, embora tenham evidenciado alguns
avancos, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento de atividades formativas
dentro do espaco escolar. Eles também alertam que algumas dessas atividades vém
acontecendo dentro da escola apenas para reduzir custos e facilitar o acesso dos
professores, mas ndo em funcdo do atendimento aos interesses e problemas
vivenciados pela escola.

Para eles, na instituicdo escolar, a formacéo continuada deve:

iniciar pela identificagéo do “lugar” de onde os professores “se veem”,
para entdo, progressivamente, por meio das proprias acdes
formativas, subsidiar o processo de mudancas das concepcdes
acerca do seu trabalho e da sua formagéo e, por consequéncia, das
condutas nas praticas docentes (SANTOS; TERRAZZAN, 2007, p 3).

Nessa linha de pensamento, € importante compreender que a ideia atual de
formacdo continuada no campo educacional, esta relacionada a diversos contextos.
Em decorréncia disso, é preciso romper com a perspectiva classica de formacéo
continuada, compreendendo-a numa perspectiva pluridimensional.

Essa perspectiva pressupde o desenvolvimento autbnomo do professor, ou
seja, leva em consideracdo as dimensdes constituintes do ser e do fazer docente.
Nesse prisma, a formacdo continuada atende ao desenvolvimento profissional do
professor, mediante a permanente busca de superacdo dos condicionantes da
existéncia humana (SILVA; ALMEIDA, 2010).
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2.6 CONCEPCOES DE FORMACAO DE PROFESSORES E 0S CONTEXTOS DA
PRATICA FORMATIVA

Analisando a formacédo de professores de Matematica, Silva (2008) evidencia
uma concepcao de formagéo de professores centrada essencialmente na aquisicao-
transmissdo de conhecimentos. De acordo com essa autora, ha uma dicotomia de
concepcOes de formacdo, estando de um lado, uma concepcdo de formacéao
docente restrita & aquisicdo dos conhecimentos especificos da area; e, de outro,
uma concepcao de formacédo mais abrangente, que leva em consideragdo outros
conhecimentos além dos conhecimentos especificos.

Considerando as dimensdes cognitiva, pedagogica, profissional e socioafetiva
intrinsecas ao processo formativo, Silva (lbid.) constatou que a maioria dos docentes
investigados centralizava a formac¢ao numa Unica dimensdao, a cognitiva.

Embora a pesquisa de Silva (Ibid.) tenha investigado a formacéo inicial de
professores de Mateméatica, notamos que a associacdo de palavras desse estudo
poderia ser utilizada na busca de entender nosso objeto de pesquisa: concepcdes
sobre a formacao continuada de professores de Matematica.

Analisando esse estudo, percebemos que o0 modelo da racionalidade pratica é
subjacente a pratica reflexiva que pressupde o0 desenvolvimento das praticas
docentes e/ou formativas numa perspectiva pluridimensional. Nessa direcdo, essa
perspectiva “intenciona garantir as condigbes tedricas e experienciais para que o
professor, em seu exercicio profissional, construa reflexivamente seu trabalho
pedagogico como a si mesmo.” (CUNHA, 2010, p. 21-22).

Em decorréncia disso, entendemos que a perspectiva pluridimensional da
pratica € condicdo necessaria para o desenvolvimento da formacdo continuada
como potencializadora do desenvolvimento pessoal e profissional do professor de
Matematica.

Como a concepcéao de formagao continuada associada a processos reflexivos
€ potencializadora da autonomia do professor, a formacéo € compreendida a partir
de uma perspectiva pluridimensional. Nesse sentido, essa concepc¢do pressupde
praticas formativas organizadas nas dimens@es antropoldgica, epistemoldgica,
axiolégica, praxiolégica e politica, que interligadas constituem a unidade e a
complexidade da formacéao continuada (SILVA; ALMEIDA, 2010). Por outro lado, a

concepcao de formagédo continuada numa perspectiva pluridimensional ainda néo
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tem caracterizado os programas de formacdo do professor de Matematica e,
consequentemente, suas concepg¢odes de formagao continuada.

De acordo com Maia e Barbiani (2003), apesar dos discursos académicos
apontarem pra essa direcdo, a fragilidade da concretizacdo dessa concepcdo é
notdria. Essas autoras investigaram a formacéo continuada, a partir da participagéo
e do dialogo entre profissionais, saberes e préaticas, compreendendo-a como
produtora de novos conhecimentos e de novas praticas reflexivas, inovadoras e
autdbnomas.

Desenvolvendo um trabalho®® com profissionais de Servico Social, elas
atribuiram quatro dimensdes intrinsecas ao processo de formacgdo continuada: a
formacao continuada como autoformacao; a formacao continuada como exercicio da
transdisciplinaridade e da historicidade da producé&o de conhecimento; a formagao
continuada como construtora da identidade profissional; e, a formacao continuada
como desenvolvimento de competéncias profissionais.

Na dimensédo da formacdo continuada como autoformacdo, O processo
formativo € considerado indissociavel da experiéncia do formando (professor) que é
o préprio construtor de sua formacdo. Nessa construcdo, o professor vai constituindo
sua vida em torno do desenvolvimento da sua dimensao pessoal e societéria.

A formacdo continuada como exercicio da transdisciplinaridade e da
historicidade da producdo de conhecimento destaca a atitude epistémica e dialética
como imprescindivel para se conhecer e compreender as relacdes sociais. Nesse
prisma, a formagéo continuada ndo pode ser considerada um adendo da formagéo
inicial, mas sim um processo de reflexdo que possibilita a analise de questdes sobre
esta, abastecendo-se do dialogo entre as organizacdes, movimentos e atores
educativos.

Na area da profissionaliza¢éo docente, Brito e Silva (2010) esclarecem que:

O professor passa a ser visto como sujeito que possui sua historia e
cuja trajetdria de vida esta de, uma forma ou de outra, vinculada a
sua profissédo, o que o diferencia da simples visdo do professor como
executor de modelos pré-elaborados. (p. 38-39)

'8 O trabalho dessas autoras esta inscrito num processo de ressignificagio da formagdo continuada, pois parte do
dialogo entre profissionais, conhecimentos anteriores e cotidianidade do exercicio profissional.
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Nesse prisma, as praticas formativas devem ser norteadas por uma
integracdo epistemoldgica dos mais variados campos, procurando firmar modelos de
formacdo continuada cujo foco principal de analise € o professor e sua acéo
concreta. Devem também ser norteadas por uma integracdo institucional que
aproxime o saber estudado e produzido na universidade do saber refletido e
produzido no cotidiano das escolas.

A formagao continuada como construtora de identidade profissional considera
a dimensdo relacional como elemento imprescindivel para a constituicio da
identidade pessoal e profissional do individuo e, consequentemente, do corpo
profissional em que ele esta inserido. Desse modo, segundo Maia e Barbiani (2003),
diante da complexidade da sociedade atual, faz-se necessario o desenvolvimento de
um trabalho mais democratico, mais coletivo, mais autbnomo e questionador.

Nessa linha de pensamento, a formacdo continuada amplia horizontes e
espacos de participacdo na vida profissional e social, percebendo o profissional
docente “como sujeito que aprende e, especificamente, como um sujeito que
aprende uma profissdo e € assim reconhecido como profissional”. (BRITO; SILVA,
2010, p. 39).

A formacdo continuada como desenvolvimento de competéncias profissionais
compreende a formacdo inserida na efetivacdo do discurso emancipatorio e

auténomo do professor que:

Incorpora a ideia de percurso profissional, ndo como uma trajetoria
linear, mas, como evolugdo, como continuidade de experiéncias
marcada por fases e momentos nos quais diferentes fatores (sociais,
politicos, pessoais, familiares) atuam (CUNHA, 2010, p.136).

Observamos que a perspectiva pluridimensional das praticas formativas
mantém proximidade com o modelo da racionalidade préatica. Em decorréncia disso,
a perspectiva pluridimensional esta diretamente interligada as concepcfes de

formacao continuada associada a processos reflexivos.
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CAPITULO 3 FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Desde a Antiguidade, de uma forma ou de outra, a formagao inicial foi sempre
realizada por alguém. Apesar disso, a inquietude por saber como a formacéo (tanto
a inicial quanto a continuada) se desenvolve, é uma preocupacéo bem recente.*® No
contexto atual, de mudancas vertiginosas, tudo o que é criado comeca a se tornar
obsoleto ja no momento em que surge. Assim, a reflexao, indagacao e investigacédo
sobre as praticas formativas tem se tornado cada vez mais necessaria (IMBERNON
2009).

Nessa direcdo, apresentamos nesse capitulo estudos sobre as praticas
formativas, buscando identificar concep¢bes de formacdo continuada construidas

sobre a influéncia de diferentes contextos.

3.1 DA FORMACAO INICIAL A FORMACAO CONTINUADA

Os estudos de Imbernén (2009, 2010) mostram que a maioria dos paises
latinos passa a considerar a formacgéo do professor como campo do conhecimento
apenas a partir dos anos 80. Em uma reconstrucdo da trajetoria historica da
formacdo docente no Brasil, Saviani (2005) destaca trés momentos decisivos: 0
primeiro foi a reforma da Escola Normal do Estado de S&o Paulo, em 1890; o
segundo, as reformas® do ensino no Distrito Federal e no Estado de S&o Paulo
que definiu 0 modelo? de formacado de educadores para atuar no ensino secundario
instituindo, em 1939, os cursos de bacharelado e licenciatura; o terceiro momento

decisivo foi a reforma que criou a habilitacdo para 0 magistério.

' Sobre isso, Saviani (2005) nos diz que apesar da necessidade de formagio ter sido preconizada por Comenius
no século XVII, s6 apds a Revolucdo Francesa, devido a necessidade de instrugdo popular, é que se comeca a
criar as escolas com o objetivo de preparar professores.

*No Distrito Federal, a reforma foi iniciada em 1932 por Anisio Teixeira e no Estado de Sdo Paulo, em 1933,
por Fernando de Azevedo,

! Modelo de Escola Normal adotado por vérios Estados brasileiros e incorporado a Lei Organica do Ensino
Normal decretada em 1946.
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De acordo com Saviani (Ibid.), a questdao da formacéo de professores no
Brasil emerge apds a independéncia, sendo consolidada com o advento da
Republica, quando houve a transformacdo das provincias em estados federados.
Em 1890, o estado de Sao Paulo promoveu uma ampla reforma da instrucdo que
implicou o enriguecimento dos conteudos curriculares com énfase no ensino por
meio de exercicios praticos. Assim, o papel principal da formacao docente era treinar
os professores para o desempenho de suas funcdes, sem ter preocupacdo com uma
formacdo teodrica sistematica.

De modo oposto ao relevo no treinamento pratico, as reformas de 1932 e de
1933 inspiravam-se num modelo de formagdo que valorizava a experimentacao
pedagogica concebida em bases cientificas. Desse modelo, surgiu o paradigma que
atribuia aos cursos de Licenciatura a responsabilidade de formar professores para
disciplinas especificas; e aos cursos de Pedagogia, a responsabilidade de formar os
professores das Escolas Normais.

Em decorréncia desse modelo, a concepcdo de formacdo de professores
predominante estava associada a uma ideia de especificidade, isto €, os cursos de
formacao deveriam trabalhar caracteristicas especificas — fundamentos profissionais,
conteudo profissional e integracdo profissional — para o exercicio do magistério. Por
exemplo, os cursos de formacdo de professores de Matemética, além de uma
formacdo que contemplasse pressupostos educacionais e profissionais, deveriam
garantir uma formagdo matematica especifica.

Com o golpe militar de 1964, houve uma descaracterizacdo desse modelo de
formacdo de professores, implicando ajustes na legislagdo do ensino.? Em
decorréncia disso, ocorreu uma reformulacdo no Ensino Superior e foi instituida a
Habilitacdo Especifica em 2° grau (atual Ensino Médio) para o exercicio do
magistério de 1° grau (atuais anos iniciais do Ensino Fundamental). Nesse prisma, a
formacao de professores foi reduzida a uma habilitacdo dispersa, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante.

Saviani (2005), referenciando o Centro Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal para Formacdo Profissional — CENAFOR (1986), apresenta 0s seguintes
problemas: curriculo pouco especifico; o0s conteddos ministrados eram

desarticulados das reais necessidades da formacgéao do professor; as disciplinas da

22  ei n. 5.540/68 (BRASIL, 1968), ¢ Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971).



50

parte diversificada do curriculo ndo serviam para uma melhor formag&o do professor;
nao havia integracéo interdisciplinar; em alguns Estados, muitos alunos tornaram-se
professores improvisados, sem ter cursado o nivel minimo exigido para o exercicio
da funcdo docente; dificuldade de realizacdo de estagios; cursos aligeirados
desenvolvidos no periodo noturno; falta de atendimento as dificuldades de
aprendizagem de alunos oriundos do ensino supletivo (atual Educagéo de Jovens e
Adultos); pauperizacéo salarial do professor da habilitacdo magistério; rarefacao do
professor efetivo; falta de espaco para reunides pedagdgicas no calendario escolar;
falta de mecanismos que assegurassem a reciclagem peridédica do professor da
habilitacdo; inadequacdo dos cursos universitarios que formam professores para
atuar no 2° Grau (atual Ensino Médio), especialmente na habilitacdo magistério.

Diante desse quadro, evidenciou-se a necessidade de mudancas nas praticas
formativas, para que essas préaticas viessem “preencher lacunas”, ou seja, resolver
0os problemas da formacdo. Essa necessidade também surgiu para atender
interesses do poder politico dominante, visto que a formacao inicial ndo estava
sendo suficiente para formar profissionais competentes para o mercado de trabalho.

Contrario a essas politicas educacionais, que tinham como objetivo adequar o
sistema educacional aos rumos do Estado, Freitas (2004) ressalta o surgimento de
um conjunto de iniciativas e de mobilizacdo dos profissionais da educacéo. Essas
iniciativas surgiram, desde o final da década de 70, e esperavam que, com o fim do
regime militar, os problemas pudessem ser mais bem solucionados.

Findo o regime militar e iniciado o processo de redemocratizacdo da
sociedade brasileira, novas exigéncias sao colocadas para a melhoria da educacéo
e da formacao de professores. Dentre essas exigéncias, a necessidade de formacao
continuada é evidenciada. Nesse contexto, pelos menos duas concepc¢des sobre a
formacdo continuada se apresentavam: a primeira, ligada aos interesses de
mercado; e, a segunda, contraria a primeira, ligada ao movimento dos profissionais

da educacéo.
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3.2 FORMACAO CONTINUADA: O QUE SE CONSTRUIU AO LONGO DAS
ULTIMAS QUATRO DECADAS

Abordamos este aspecto por meio de um breve estudo cronoldgico deste a

década de 70 até os dias atuais.

3.2.1 A Formacéo Continuada de Professores na década de 70

Imberndén (2010) afirma que os estudos sobre a formacgéo do professor como
campo do conhecimento comecam a se desenvolver na década de 70 na maioria
dos paises latinos. Os estudos realizados analisavam a importancia da participacéo
docente no planejamento das atividades de formagdo, buscando determinar as
atitudes dos professores em relacdo aos programas de formacao continuada.

Nesse contexto, predominava o nivel individual de formacéo, ou seja, cada
professor era o unico responsavel pela busca de formacao continuada. Assim, “os
educadores daquela época procuravam atender suas necessidades profissionais por
iniciativa propria e de forma espontanea.” (PALMA FILHO; ALVES, 2003, p.279).

Os poucos professores que eram formados possuiam um “pequeno” saber
que durava toda a sua vida profissional. Podemos entender que a formacéao
continuada nessa época nao era considerada importante, pois o saber “adquirido”
durante a formacao inicial ja era suficiente para o desempenho da atividade docente.

Embora Imbernén (2010) afirme o surgimento e o esforco de grupos que se
comprometeram com a formacéo continuada nos anos 1960 - 1990, os modelos das
praticas educacionais eram predominantemente impregnados de uma concepc¢ao
técnica instrumental.

Para exemplificar uma experiéncia de formacao dessa época, Palma Filho e
Alves (2003) analisaram uma das primeiras propostas de aperfeicoamento
profissional no Brasil, estruturada pela Secretaria Estadual de Educagcéo de Sao
Paulo. As acbes de formacdo continuada analisadas se caracterizavam pelo
treinamento e capacitacéo profissional, sendo coordenadas e executadas de modo
centralizado pelos 6rgéos dirigentes da educacéo publica do Estado de Sao Paulo.
Para esses autores, data dessa época a associacdo do termo formacéo continuada

a termos como ‘“treinamento, capacitagéo, reciclagem” (Ibid., p. 280).
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Nesse sentido, o professor é considerado um técnico e a formacdo desse
professor € garantida por um componente cientifico-cultural, que assegura o
conhecimento do conteiddo a ensinar; e, um componente psicopedagdgico,
subordinado ao primeiro, que permite aprender como atuar eficazmente na sala de

aula.

3.2.2 A Formacéo Continuada de Professores na década de 80

Nesta década, foram introduzidos elementos técnicos® & formacédo de
professores, em resposta ao contexto neoliberal da época que baseava suas
politicas numa racionalidade econémica (IMBERNON, 2010).

Nesse prisma, as universidades comegcam a criar programas de formacao
continuada de professores caracterizados predominantemente em modalidades de
treinamento dos docentes para atender as demandas do mercado de trabalho. “A
concepcao de formagéo de professores carrega a marca empresarial: preparacéo de
recursos humanos para a educagdo dentro da Otica tecnicista que imperava no
pensamento oficial.” (FREITAS, 2004, p. 91).

Esses programas de formacdo continuada sdo caracterizados pelo
autoritarismo, ou seja, tudo que é trabalhado durante as atividades de formacéo pelo
formador, devia ser assimilado e repassado aos alunos pelo formando durante o

exercicio de suas funcoes.

Esses docentes foram formados no autoritarismo, com fundo
positivista € com uma visdo técnica de um oficio no qual havia
solucdes tedricas para tudo e para todos. Acreditaram nisso ou se
forcaram a crer, para depois colocar tudo em quarentena. Alguns
ainda ndo superaram isso. (IMBERNON, 2010, p. 19).

Duas décadas posteriores e ainda temos percebido® que ha professores que
esperam encontrar solucdes prontas e acabadas, tentando aplicar em sala de aula
tudo que aprende nas formacdes. Entendemos que a superacdo dessa concepgao

de formacédo continuada ligada a ideia de treinamento encontra-se na compreensao

~ Planejamento, programagdo, objetivo bem registrado, avaliagdo, etc.
** Nas atividades de formagio continuada que participamos em Alagoas, na discussdo com professores em
formagdo e nos estudos que realizamos.
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histérica da constituicdo do professor, visto que, durante muito tempo, esse
profissional foi considerado um mero executor de tarefas.

Analisando a historia da educacao no Brasil, Brito e Silva (2010) observaram
que a profissionalizacdo docente passou de uma visdo vocacional, que colocava o
professor como elemento central do processo de ensino e aprendizagem “para uma
visdo de professor como “acompanhante” do processo quase que espontaneo de
aprendizagem do aluno, esvaziando a sua atuacdo e preocupando-se com 0S
métodos de ensino” (lbid., p. 36). Consequentemente, a funcdo do professor passou
a ser executar tarefas planejadas por outrem, havendo uma centralizacdo da técnica
e da instrugéo.

Por exemplo, na década de 80 a orientacao técnica no Brasil se expandiu por
meio de acdes de capacitacdo profissional com a utilizacdo do sistema de
multimeios (TV/ Radio) e por meio da ampliacdo de convénios com as universidades
publicas ou, em alguns casos, particulares. Nesse sentido, esse periodo caracteriza-
se por tentativas de democratizar 0 ensino e, em decorréncia, as politicas de
capacitacdo comecam a evoluir para constituir-se em processos de educacéo
continuada (PALMA FILHO; ALVES, 2003).

Essas atividades estavam inseridas na pratica instrucional de orientacao
técnica. Como a orientacdo técnica ndo conseguia dar conta da democratizacao,
surgiu uma crise de valores por ndo se levar em consideracao diversos fatores que
influenciam os processos formativos. Dentre esses fatores, Imbernén (2010, p.18-
19) destaca os seguintes:

1) O avanco da pos-modernidade, com seus pontos positivos e negativos;

2) O aumento do compromisso da escolariza¢ao para todos;

3) A avaliacao das administracdes sobre a rentabilidade do gasto publico em

educacéo;

4) As desigualdades crescentes e um maior abandono a educacao por parte

da populacéo escolarizada;

5) O questionamento da autoridade do professor e seu monopdlio do saber,

diante do acesso massivo da populacéo a cultura;

6) A crise do ensino em nao conseguir atender as demandas do mercado de

trabalho;

7) O aparecimento de movimentos criticos que apresentam uma nova forma

de ver a educacao e a formacéao.
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Esses fatores estabelecem mudancas na compreensdo da funcdo do
professor, mediante a reflexdo sobre o seu papel e sobre o papel da escola na
sociedade contemporanea. E o que confirma o estudo de Roesler e Lopes (2009)
guando afirmam que uma mudanca comeca a surgir no final da década de 80, em
gue o professor passa a ser considerado um sujeito pensante, que reflete sobre sua
pratica.

Diante disso, a década de 80 se caracteriza por uma concepcao de formacgao
continuada ligada & ideia de treinamento, mediante a valorizacdo da técnica, embora
tenha se comecado a perceber que essa ideia ndo atendia as necessidades reais do
trabalho docente, germinando outra concepc¢ao de formagéo continuada.

3.2.3 A Formacéao Continuada de Professores na década de 90

Imbernén (2010) afirma que, nos anos 90, ocorre a institucionalizacdo da
formacdo continuada como forma de adequar os professores aos tempos vigentes.
Para ele, tal época se caracteriza pela potencializacdo do modelo de treinamento
que até hoje perdura. Apesar disso, foi nessa época que comegou a surgir uma

mudanca discreta, com o desenvolvimento de modelos de formagéo alternativos.

[...] nessa época comecaram a se desenvolver aspectos positivos: a
preocupacdo do ambito universitario com estudos teoricos, uma
consciéncia maior dos professores comprometidos, que demandava
uma formacé&o na qual os professores estivessem mais implicados, o
desenvolvimento de modelos de formagdo alternativos, como o
guestionamento da pratica mediante projetos de pesquisa — acao, a
aproximacao da formacgéo dos cursos de formacao de professores, o
aparecimento de grande quantidade de textos, traduzidos e locais,
com analises teodricas, experiéncias, comunicacdes, assim como a
celebracdo de encontros, jornadas, congressos e similares
(IMBERNON, 2010, p. 20).

Particularmente no Brasil, observou-se um grande reconhecimento da
importancia da formacdo continuada dos professores, que se manifestou nas
pesquisas, nas recomendacfes contidas na legislacdo e na implementacdo de
diversos programas e politicas publicas. Com efeito, a necessidade de
institucionalizacdo de processos de formacdo continuada nas diferentes instancias
dos sistemas de ensino foi evidenciada (TERRAZZAN; SANTOS, 2007).
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Mizukami et al. (2002) destacam o envolvimento de diversas entidades
educacionais brasileiras em experiéncias ricas e inovadoras de formacgao de
professores. Dentre elas, a ANFOPE; a ANPED; o Férum de Diretores de
Faculdades de Educacdo — FORUMDIR; a Associacdo Nacional de Administracéao
Educacional — ANPAE; o Férum Nacional em Defesa da Formacéo do Professor; e,
o Forum Paulista de Pedagogia.

Em decorréncia dessas mudancas vivenciadas nos anos 80/90, confiou-se
que as praticas de formacdo continuada poderiam promover um desenvolvimento
econdmico e profissional a partir de uma série de transformacdes nas orientacdes
dos sistemas escolares, na cultura escolar, como também, diversas reformas nos
métodos de ensino, implicando consequentemente, na mudanca de concepc¢des dos
professores (BRITO; SILVA, 2010).

Por outro lado, Brito e Silva (Ibid.) perceberam que muitas dessas “mudangas”
estavam inseridas no contexto do discurso, que se instaurou no seio das reformas
educativas, de que a profissionalizacdo docente seria a panaceia para os problemas
de aprendizagem dos alunos. A concepcdo de formacgdo continuada predominante
no discurso tentava romper com a associacao a ideia de treinamento, todavia era (e
ainda é) fortemente contida pelas limitacdes encontradas no desenvolvimento das
praticas formativas.

Nesse sentido, ainda se fazia (e se faz) necessario superar o distanciamento
entre as contribuicbes das pesquisas e sua efetivacdo das praticas formativas, o que
pressupde um professor pesquisador de sua pratica. Entretanto, nas praticas
formativas, “os professores geralmente tém sido considerados como aqueles que
devem aplicar o que os pesquisadores julgam ser mais importante ou adequado
para uma boa pratica docente” (SCHNETZLER, 2002).

Zeichner (1992), j& discutia anteriormente que algumas mudancas
necessarias para uma pratica reflexiva, que supera o distanciamento entre teoria e
pratica, ndo acontecem devido o estabelecimento de algumas limitacdes, tais como:
condic¢des socioinstitucionais que distorcem a compreensado que 0s professores tém
de si mesmos ou o estimulo a uma reflexdo pela reflexdo, desconsiderando os
principios morais e éticos que determinam o modo de pensar dos professores.

Em decorréncia disso, na década de 90, houve algumas contribuicbes para

uma concepcdo de formacdo continuada associada a processos reflexivos.
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Entretanto, devido as limitagBes impostas pelos contextos sociopolitico e econémico,

essa concepc¢do ainda ndo predomina nas préticas formativas.

3.2.4 A Formacéo Continuada de Professores na primeira década do Século
XXI

Ao analisar o processo de formacéo continuada de professores que hoje se
apresenta, Mizukami et al. (2002) destacam uma série de reflexdes e pesquisas
orientadas a construir uma nova concepcdo de formacdo continuada contraria a
concepgao imposta pelo poder dominante. Nesses estudos, a concepcdo de
formacao continuada foi construida a partir dos seguintes eixos de investigacao e de
consenso entre os profissionais da educacao:

(1) O locus de formacéo a ser privilegiado € a propria escola;

(2) Todo processo de formagé&o tem de ter como referéncia o saber docente, 0

reconhecimento e a valorizacédo do saber docente;

(3) E necessario ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento

profissional.

Nesse sentido, os estudos tém apontado que as praticas formativas sejam
desenvolvidas a partir da reflexdo dos professores sobre (e nas) as acles de
formacdo. Dessa forma, a concepcéo de formacdo continuada deve estar ligada a
processos reflexivos, que valorizam a experiéncia dos professores e o0
desenvolvimento de acdes permanentes no ambito da escola. Por outro lado,
embora essa concepcdo de formacdo continuada seja potencializadora do
desenvolvimento profissional e institucional dos profissionais da educacado, “as
concepcdes hegembOnicas mundiais continuam a oprimir e imprimir as politicas dos
diferentes paises sua légica perversa e dependente”. (FREITAS, 2004, p.91).

Imbernén (2009, 2010) acrescenta que vivemos ainda num contexto escolar
de poucas mudancas, visto que as condi¢des dos professores, em muitos paises do
mundo, estdo muito longe do que se espera. Para ele:

[...] os dltimos anos de formacao continuada de professores, e, sendo
mais especifico, desde os principios do século XXI, significaram um
retrocesso ou, para ser mais benevolente ou exato, um
estancamento, certa nostalgia para alguns, preocupacao para outros
e certo desconforto sobre o tema para a maioria (Imbernén, 2010,

p.7).
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Entendemos que esse desconforto na formacdo se estabelece pela falta de
clareza de qual/quais proposta (as) de formacao continuada sao favorecedoras da
constituicdo de um bom professor de Matematica e, consequentemente, de um bom
ensino dessa disciplina. Nessa dire¢cdo, a compreensao de quais sdo as
concepcOes de formacdo continuada dos professores de Matematica deve permitir
entender o contexto em que o professor atua, mediante o confronto entre teoria e
pratica.

Sobre isso, Imbernén (2010) sinaliza o surgimento de uma crise da profissao
de ensino, fomentada pela percepcdo de que a formacdo continuada do professor
nao tem servido para atender a complexidade da funcdo de educar nos dias atuais.
Consequentemente, os professores reduzem sua assisténcia a formacéo
continuada, pois se encontram desmotivados, visto que as administracdes
educativas impossibilitam alternativas de mudancas, ndo contribuindo para o
desenvolvimento do professor.

De acordo com Silva e Almeida (2010), um bom processo de formacao
continuada deve considerar o profissional docente como sujeito que possui historia,
gue é capaz de fazer escolhas e tomar decisfes, e hdo mais como um executor de
modelos pré-elaborados. A formacdo continuada do professor deve ainda
desenvolver outras maneiras de ver a educacgao e de interpretar a realidade. Diante
disso, Imbernén (2009, 2010) ressalta que é necessario desenvolver uma concepcéao
de formacéo continuada associada a pratica reflexiva, que evidencie que a formacao
continuada ultrapassa a ideia de treinamento.

Assim, as pesquisas sobre formacdo continuada tém apontado para um
trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas pedagdgicas e de uma permanente
construcdo da identidade docente. Em decorréncia disso, podemos perceber que os
estudos evidenciam a necessidade do desenvolvimento de praticas formativas
concebidas a partir da ideia de formacédo ligada a processos reflexivos, visto que
essas praticas ainda se efetivam ligadas a uma forma mais genérica ou associadas

a atualizacdo pedagogica.
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3.3 CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA E A LEGISLACAO
BRASILEIRA

De acordo com Freitas (2004), as concepg¢fOes que norteiam as atividades
formativas vém sendo discutidas pelo movimento dos educadores desde o final da
década 70. Contrapondo-se a concepcdo que vem caracterizando as politicas de
formacéo de professores para a escola basica em nosso pais, 0 movimento docente
vem contribuindo com a construcdo de concepgdes relativas ao desenvolvimento
dos profissionais.

Algumas reivindicacbes desse movimento foram contempladas na
Constituicdo de 1988, mediante varios dispositivos, sobretudo, o que conferia a
Unido competéncia exclusiva para legislar sobre diretrizes e bases da educacgao
nacional.

Dentre as reivindicacbes contempladas, efetivamente destaca-se a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN 9394/96
— em 20 de dezembro de 1996. O artigo 61 dessa lei assegura a formacao
continuada como um direito profissional da educacdo e um dever do Estado. Em seu
paragrafo Unico®, dispde que a formacéo dos profissionais da educacdo deve ter
como fundamentos: sélida formacdo basica; associacdo entre teorias e praticas,
mediante atividades de formacdo continuada; aproveitamento de experiéncias
anteriores.

Nesse sentido, essa lei aponta para a necessidade de articular as praticas de
formacdo as experiéncias e conhecimentos produzidos pelo professor, deixando de
lado atividades de formacdo descontinuas e fragmentadas. O artigo 62 estabelece
que a formacdo docente em nivel superior deva estar sob a responsabilidade das
universidades ou dos institutos®® superiores de educacéo.

Entre as atribuicdes das universidades e institutos superiores de educacao, o
artigo 63 da LDBEN estabelece que essas instituicdes devam manter programas de
educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos niveis
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

* Incluido pela Lei 12014 de 2009.

26 0 artigo 62 da LDBEN 9394/96 introduziu outra instncia formativa, os Institutos Superiores de Educagdo,
provavelmente inspirados na experiéncia francesa de Institutos Universitarios de Formagao de Mestres
(SAVIANI, 2005 )
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Nesse contexto, legitimou-se a necessidade de formagéo continuada para 0s
profissionais da educacdo. Além da LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996), outros
documentos normativos nacionais como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN (BRASIL, 2001) e o Plano Nacional da Educacdo — PDE -
(BRASIL, 2001) vém ressaltando a importancia da formacé&o continuada de
professores.

Nesses documentos, esta expresso o entendimento de que formacao inicial e
continuada é condicdo imprescindivel para a valorizacdo dos profissionais da
educacdo. No entanto, ainda se faz necessario “uma politica global de magistério, a
qual implica, simultaneamente, a formacdo profissional inicial; as condi¢cdes de
trabalho, salério e carreira; e, a formacdo continuada” (BRASIL, 2001, p.73, grifo
N0Sss0).

Particularmente, em relacdo a formagéo continuada dos professores, surgiram
diversos cursos emergenciais de formagdo em servi¢co, sobretudo em resposta ao
quarto paragrafo do Artigo 87 das Disposi¢des Transitérias da LDBEN, que dispde:
“Até o fim da Década da Educacdo®’, somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico”. De modo
mais urgente, o Plano Nacional de Educacdo — PNE — (2001) estabeleceu como
uma de suas metas a promocdo de cursos e/ou programas emergenciais de
formacdo de professores, especialmente nas areas de Ciéncias e Matematica,
devido ao quadro de caréncia de professores licenciados nessas areas.

Para Fiorentini (2008), esses cursos de formacéo em servico foram realizados
de modo emergencial e aligeirado, baseados em duas vertentes: resultados de
estudos que afirmavam que mais tempo de formac&do e um maior grau de instrucéao
formal ndo conduziam, necessariamente a melhores rendimentos dos alunos; e, o
argumento de que formar professores que ja exercem a funcédo docente € o modo
mais econdmico e eficiente de qualificar profissionais para o ensino.

O estudo desse autor (lbid.) analisou os impactos das politicas publicas
sobre cursos emergenciais de formacdo em servico e alguns programas de
formacédo continuada de professores. Os resultados desse estudo apontam que as
politicas educacionais — predominantemente determinadas pelas mudangas no

mundo do trabalho — vém inviabilizando a constituicdo do professor como um

7 A lei estabeleceu o periodo de dezembro de 1997 (publicagio da lei) a dezembro de 2007 como a década da
educagio
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profissional, pois se baseiam numa concep¢ao de formacdo de igualdades de
oportunidades associada a atualizacdo pedagodgica, em que a prioridade da
formacdo estd na obtencdo de lucros e ndo na oferta de uma formacdo de
qualidade.

Em oposicdo a esta concepcao de formacdo, Fiorentini (2008) destaca a
concepcao relacionada a igualdade de condi¢cdes gerada no seio das reformas
educacionais. Nessa concepcéo, defende-se a profissionalizacéo e a valorizacdo do
professor, entendendo que o seu desenvolvimento profissional € um forte
instrumento de resisténcia as politicas de aligeiramento, fragilizacdo e degradacéo
da formacado docente. Diante disso, o autor conclui que é necessaria a mobilizacéo
dos educadores, em particular dos educadores matematicos, estabelecendo
parcerias entre as instituicées educativas (IES, escolas, associacdes académicas),
no sentido de participar e intervir na concepcédo e gestdo das politicas educacionais
do Brasil inerentes a formagé&o do professor.

Nessa linha de pensamento, percebemos que a legislacdo apresenta
concepgdes de formagao continuada associadas a processos reflexivos. Sobre isso,
o Plano de Desenvolvimento da Educagcédo — PDE (2007) reconhece que formacao
de individuos capazes de construir sua autonomia se estabelece a partir do
processo dialético entre individuo e sociedade. Por outro lado, os esforcos das
instituicbes formadoras e dos movimentos educacionais ainda ndo tém sido

suficiente para efetivacdo dessa concepc¢ao nas praticas formativas.

3.4 TENDENCIAS ATUAIS DE FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL

Além das recomendacbes presentes na legislacdo, a necessidade de
formacdo continuada de professores é evidente diante da realidade atual
educacional brasileira: formacéo inicial precéria; salarios baixos, obrigando ao
professor trabalhar em diversas jornadas; alunos e escolas envolvidas num contexto
socioeconémico de muitos problemas; e, infraestrutura escolar inadequada (BRITO;
SILVA, 2010). Diante desse quadro, temos assistido a multiplicacdo de iniciativas de
formacao continuada, como, por exemplo, o desenvolvimento de diversos programas
desde a segunda metade da década de 90. Dentre eles, Gatti (2008) destaca o

Programa de Capacitacdo de Professores — PROCAP, desenvolvido pela Secretaria
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Estadual de Educacéo do Estado de Minas Gerais, e 0 Programa de Educacao
Continuada — PEC, da Secretaria de Educacao do Estado de S&ao Paulo.

Na Uultima década, temos visto o numero de programas de formacao
continuada crescer exponencialmente fomentado pelo apelo de formar professores
que atendam as novas exigéncias do mundo do trabalho (BUENO, 2010). Nesse
cenario, Gatti (2008) destaca alguns programas de formacéo continuada em servico:
O Programa de Formacdo de Professores em Exercicio — PROFORMACAO,
vinculado ao MEC; o PEC - Formacgao Universitaria, da Secretaria de Educacéo do
Estado de S&o Paulo, desenvolvido em convénio com a USP, UNESP e PUC-SP; o
Projeto Veredas — Formagao Superior de Professores — desenvolvido pela parceria
do governo de Minas Gerais com varias universidades e instituicbes de ensino
superior daquele Estado; o Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores
Escolares — PROGESTAO, desenvolvido pelo Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais de Educagdo — CONSED — em parceria com 0s estados; e, 0 programa
Circuito Gestdo — Formacédo Continuada de Gestores de Educacao, implementado
no Estado de S&o Paulo pela Secretaria Estadual de Educacéo.

Além desses programas, essa autora também cita projetos de intervencéo
realizados por meio de cursos de formacgdo continuada, como por exemplo: Um
Salto para o Futuro; Parametros em Ac¢éo; o Programa PRALER; e, o Programa de
Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar do MEC, dentre outros ligados a outras
instituicoes.

De acordo com o PDE (2007), ha atualmente mais de 40 programas de
formacao de professores em curso no Ministério da Educacdo — MEC. Em parceria
com IES publicas, o MEC oferta cursos® de aperfeicoamento, extensdo e
especializacdo destinados aos professores em exercicio das escolas publicas
estaduais e municipais.

Com as multiplas ofertas e diversificadas propostas de formacdo continuada,
a gualidade e eficacia desses cursos comecam a ser questionadas. De um lado,
encontramos empresas de consultoria, das quais nédo se tem dados suficientes, sao

contratadas pelos poderes publicos municipais e estaduais para oferecer cursos de

* Os cursos de aperfeicoamento ou de extensio tém a carga horaria entre 30 horas e 220 horas e os de
especializacao, tém duragdo minima de 360 horas.
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formacé&o continuada aos professores. Do outro, encontramos universidades® bem
qualificadas e instituicbes reconhecidas envolvidas nessas atividades formativas
(GATTI, 2008).

De acordo com o estudo dessa autora, as melhores avaliacbes sobre as
acOes formativas desenvolvidas s&o percebidas em programas desenvolvidos em
regides com caréncias educacionais mais fortes. Além disso, os estudos tém
observado uma valorizacdo dos professores as iniciativas publicas de formacéao
continuada. Por outro lado, aspectos infraestruturais, problemas com formadores,
dificuldades na leitura de textos e dificil articulac&o teoria e pratica, despontam como
pontos criticos no desenvolvimento dessas acfes, embora os professores nao
avaliem esses cursos como negativos.

Com o Decreto n° 6.755, de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional
de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, cursos de
formacao continuada passaram a ser ofertados pela Unido em colaboracéo com os
Estados da Federacdo, o Distrito Federal e os municipios. Particularmente em
relacdo a formacdo continuada de professores, esses cursos e/ou atividades
formativas podem ser ofertados por instituicdes publicas de educacdo em
consonancia com os projetos das unidades escolares e das redes e sistemas de
ensino nas modalidades presencial e/ou a distancia.

Além disso, os cursos de atualizacdo, aperfeicoamento, e especializacao
(lato sensu e stricto sensu) passaram a ser fomentados pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/ MEC e ofertados por
instituicBes publicas de educacédo superior. De acordo com esse Decreto, busca-se a
valorizacdo profissional dos professores a partir da igualdade de oportunidades a
formacdo, entendendo a formacdo continuada como elemento essencial do
desenvolvimento profissional do professor e da educacéao.

Percebemos que a realidade educacional brasileira presencia um grande
namero de propostas de formacdo continuada que, na maior parte, tem se

desenvolvido por meio de programas implementados pelas gestdes educacionais.

o Dentre tantas outras, Gatti (2008) referencia as seguintes institui¢des: Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF); Universidade de Ijui (UNIJUI); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT); Universidade Federal de Pernambuco (UFPE);USP, UNICAMP; UNESP;
Fundagao Gettilio Vargas; Fundagdo Jodo Pinheiro.
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Nesse sentido, os programas tém representado o tipo de atividade de formacéo

continuada mais presente no contexto brasileiro atual.

3.5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM ALAGOAS

Nesta secdo, voltamos nosso olhar para a formacéo continuada no Estado de
Alagoas, nosso campo de investigacdo. Assim, apresentamos resultados de estudos
sobre a formacgao continuada, a proposta da Secretaria Educacdo de Educacéo,
bem como algumas caracteristicas da formacao continuada na rede publica estadual

em Alagoas.

3.5.1 Alguns estudos sobre formagé&o continuada em Alagoas

Investigando problemas evidenciados na pratica docente dos professores dos
anos iniciais da rede publica estadual em Alagoas, Cavalcante (2006) afirma a
necessidade de formacé&o continuada para o aperfeicoamento docente.

A autora realizou um estudo de caso sobre a politica de oferta de
aperfeicoamento permanente aos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede publica estadual em Alagoas. Ela se aprofunda na investigacéo
dos problemas evidenciados na pratica docente, apontando para a necessidade da
gestdo educacional da rede estadual comprometer-se com a efetivacdo de uma
formacao de qualidade. Cavalcante (Ibid.) observou que existe uma forte tendéncia
dos professores a acomodacéo da situacdo em que se encontram, submetendo-se
aos interesses dos gestores educacionais, sem questionamentos. Dessa forma,
esse estudo nos da alguns indicativos de concepcdes de formacgdo continuada
associadas ao modelo da racionalidade técnica.

Silva (2007) realizou um estudo exploratério para compreender a influéncia do
Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores — PROFA — na formacéo de
professoras alfabetizadoras da modalidade de Educacao de Jovens e Adultos - EJA.
Sua investigacdo mostrou a falta de acompanhamento pedagodgico nas formacgdes
continuadas da rede municipal de Unido dos Palmares - AL, enfatizando a auséncia
da efetivacdo de politicas publicas que auxiliem os professores na direcdo da

autonomia de sua propria formacéo. Utilizando as técnicas de analise documental e
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entrevistas, ela constata um discurso distante do que se efetiva na pratica
compreendendo a formacéo como externa ao formando, dentro de um modelo que
nao se relaciona ao desenvolvimento profissional do professor. Nesse prisma, esse
estudo também aponta para concepcOes de formacédo continuada associadas ao
modelo da racionalidade técnica, embora indique que a proposta formativa foi
concebida num modelo emancipador.

Pinto (2008) analisou o caso da implantacdo do Programa Nacional da
Informatica na Educacédo — PROINFO — no Estado de Alagoas. Por meio do estudo
de caso, com foco na implementacdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo — TIC — nas escolas da rede estadual do municipio de Maceié — AL,
seus estudos constataram que a utilizacdo das tecnologias da informacédo e
comunicacdo ainda ndo é uma realidade na pratica pedagogica dos professores,
embora se apresentasse uma proposta de formagdo que considerava os saberes e
dificuldades dos professores.

Embora esses estudos realizados em Alagoas néo tratem especificamente do
objeto da nossa pesquisa, eles apontaram para a ampliagdo da importancia da
realizacdo do nosso trabalho. Nessa direcdo, identificar concepcbes sobre a
formacgéo continuada de professores de Matematica vem contribuir com os estudos

sobre a formacao docente nesse Estado.

3.5.2 Proposta de Formacgdo Continuada da Secretaria Estadual de
Educacédo — SEE/AL

A proposta de Formacao Continuada da Secretaria Estadual de Educacao —
SEE - AL foi elaborada a partir da constatacdo de diversas dificuldades
educacionais do Estado de Alagoas, entre elas as altas taxas de analfabetismo e os
baixos indices®® de desempenho escolar. Nesse sentido, essa proposta espera a
melhoria da eficiéncia e da pratica educacional dos profissionais atuantes nos
diversos setores da rede estadual (ALAGOAS, 2010).

** Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (2010) revelam que
Alagoas tem um dos piores indices educacionais do pais. Observou-se ainda o indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica, além das notas no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM — e no Sistema de Avaliagdo do
Estado de Alagoas — SAVEAL.
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Para a construcao da proposta, foram analisadas experiéncias de formacao ja

desenvolvidas pela SEE/AL e também por outros estados brasileiros, buscando-se a

melhoria da eficiéncia e da pratica educacional dos profissionais atuantes nos

diversos setores da rede estadual (ALAGOAS, 2010). Essa proposta considera

‘inquestionavel a necessidade de qualificacdo continua e permanente dos

profissionais responsaveis pela realizacéo do trabalho educativo escolar” (lbid., p.6).

Esse documento apresenta quatro experiéncias de formacdo continuada

(ALAGOAS, 2010, p. 11-12):
a) A primeira experiéncia se refere a constituicdo de uma equipe propria para

definir as politicas de formacdo e sua execucao junto as escolas da rede
municipal de Manaus — AM, concentrando suas atividades no Centro de
Formacdo de Professores. Segundo o documento, essa experiéncia €
interessante, mas bastante centralizada e desvinculada da gestao

educacional;

b) A segunda experiéncia se refere a grupos de estudos constituidos pelos

d)

profissionais das escolas da rede publica estadual de ensino do Parana.
Esses grupos discutem teméticas com a finalidade de resolver as
necessidades locais das praticas educativas e publicam suas experiéncias
num ambiente virtual colaborativo desenvolvido pela gestdo educacional,
possibilitando a troca de experiéncias. Além disso, a Secretaria Estadual de

Educacédo do Parané incentiva a producéo cientifica dos professores;

A terceira experiéncia refere-se as atividades formativas desenvolvidas pela
Secretaria de Estado de Educacdo de Sdo Paulo, que enfatiza a formacédo a

distéancia, por meio de redes virtuais de formacéao;

A quarta experiéncia refere-se ao Centro de Referéncia Virtual do Professor —
CRV, em Minas Gerais, que é um portal educacional da Secretaria de Estado
de Educacédo que oferece recursos de apoio aos professores, servindo como

suporte na troca de experiéncias e no trabalho colaborativo.
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Podemos perceber que a proposta intenciona desenvolver experiéncias no
Estado de Alagoas baseadas na andlise de outras realidades. Segundo esse
documento:

Essa andlise possibilitou o destaque de elementos interessantes as
necessidades identificadas e possiveis de customizacdo a realidade
educacional de Alagoas, tais como a implantagdo de grupos de
estudos nas escolas, cursos online, redes virtuais de formacéo,
ambientes colaborativos etc. Além disso, foram inseridas no
programa as formacfes ofertadas pelo MEC na Plataforma Paulo
Freire. Com base nessas analises, a equipe de técnicos da SEE/AL
desenvolveu uma proposta de formacdo continuada para a rede
publica estadual, considerando a possibilidade de integracdo com as
redes municipais, conforme os encaminhamentos j4 adotados pelo
MEC com relacdo a formacdo inicial. (ALAGOAS, Ibid., p. 10)

Nesse cenario, 0s aspectos apresentados na proposta indicam que a
formacdo continuada em Alagoas, assim como em outras realidades brasileiras,
apresenta diversas dificuldades e lacunas, como por exemplo, a falta de um
ambiente colaborativo entre os professores e os demais atores educativos; a falta de
estrutura das redes virtuais de formacéao; e, a oferta centralizada de cursos.

Tais dificuldades confirmam que algumas iniciativas publicas de formacgéo
continuada adquiriram o perfil de programas compensatoérios, sendo realizados com
a finalidade de suprir as lacunas da formacao anterior (GATTI, 2008). Sobre isso, a
Proposta de Formacao Continuada da Secretaria Estadual de Educacdo — SEE — AL
(2010) revela que o modelo de formagéo aplicado se resume a cursos componentes
dos programas do MEC, muitas vezes desconectados da realidade das escolas
publicas estaduais alagoanas.

Dessa forma, a proposta evidencia diversas lacunas na formagao continuada,
dentre as quais destacamos: infraestrutura inadequada; falta de referencial
curricular; desarticulacdo e desagregacdo do trabalho educacional; falta de um
planejamento institucional.

Segundo a proposta (2010, p. 11), essas lacunas influenciam a manutencéao
dos baixos indices educacionais em Alagoas, acrescentando que nos cursos de
formacao continuada oferecidos:

a) H& uma supervalorizagdo da teoria sobre o fazer pedagdgico, tornando a

abordagem desinteressante, visto que esta se distancia da realidade em

gue o professor esta inserido.
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b) N&o ha integragcéo entre os profissionais das instituicbes formadoras e os
profissionais da gestao educacional da SEE/AL;

c) Nao ha compromisso dos profissionais da educacdo, diante das
dificuldades enfrentadas nas praticas educativas;

d) N&o h& acdes afirmativas para a participacdo dos professores em cursos
de formagé&o continuada;

e) Ha priorizacéo da participacao de professores de Matematica e Portugués,
ou ainda, de docentes que ensinam 5° e/ou 9° anos do Ensino
Fundamental e/ou do 3° ano do Ensino Médio nas ac¢des formativas;

f) Responsabilizam-se os gestores (diretor e coordenador pedagdgico) da
unidade escolar pela implantacdo e monitoramento das atividades
formativas, impondo-lhes encargos que deveriam ser compartilhados com
todos os agentes do processo educativo;

g) Atrela-se fortemente a formacdo continuada a necessidade de
melhoramento dos indices educativos;

h) Vinculam-se as acbes da SEE/AL as das redes publicas municipais, o que

desencadeia a aplicacdo do mesmo modelo.

Diante disso, observamos que o modelo de formacdo de professores das
atividades formativas alagoanas estd relacionado ao modelo da racionalidade
técnica. Por outro lado, percebemos que esse documento apresenta uma
intencionalidade de mudancas nessas acfes, indicadas quando o documento (Ibid.,
p. 13-15):

a) pressupde a oferta de oportunidades institucionais de formacgédo em servico,
considerando-a imprescindivel ao aprimoramento da qualidade da
aprendizagem,;

b) compreende que a formacgéo continuada deve ser permanente, continua e
integrada, garantindo a construcdo e o aprimoramento das competéncias
tedrico-metodoldgicas essenciais a efetivacdo dos padrées educacionais;

c) focaliza a pratica escolar nas atividades formativas;

d) considera as a¢des organizativas das gestdes educacionais, apontando a
necessidade de efetivacdo de acOes afirmativas para a formagéo

continuada do professor.
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Nesse sentido, ha uma dicotomia entre 0 que a proposta sugere e 0 que vem
acontecendo nas préticas formativas, indicando a presenca de pelo menos duas
concepcOes opostas de formacdo continuada: uma é a desejada e outra, a

concretizada.

3.5.3 Caracteristicas da Formacdo Continuada na rede publica estadual em
Alagoas.

Segundo o Plano Estadual de Educacéo de Alagoas — PEE/AL — (2006), uma
problemética que vem desafiando as instituicdes educativas alagoanas se refere a
caréncia de profissionais docentes nas diversas areas do conhecimento, tendo em
vista 0s baixos salarios pagos. Em relacdo ao numero de professores de
Matematica, essa caréncia € ainda mais expressiva.
Com o objetivo da melhoria desse quadro de formacdo de professores, 0
PEE/ AL (Ibid., p.86) estabeleceu algumas metas das quais elencamos as que se
referem a formacao continuada dos professores:
a) Promocao de uma politica de formacdo que assegure simultaneamente, a
formacgéo profissional inicial, as condi¢cdes de trabalho, salério e carreira e
a formacgé&o continuada,

b) Oportunizar aos profissionais do magistério condicdes para o exercicio
permanente de atualizacdo dos conhecimentos necessarios a sua funcao
docente, em nivel de aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e
doutorado;

c) Manter parcerias e convénios com instituicdbes de ensino superior para

desenvolver programas de pés-graduacao e pesquisa em educacao.

Por outro lado, a realidade das atividades de formacdo continuada tem se
resumido a “momentos pontuais, com carga horaria menor, desenvolvidos a partir de
necessidades especificas identificadas na pratica escolar’. (ALAGOAS, 2010, p. 15).
Em decorréncia disso, esses cursos ndo tém favorecido o desenvolvimento de uma
acao reflexiva na e sobre a pratica docente do professor.

Por exemplo, em relacdo a formacdo continuada de professores de
Matematica, a SEE/AL apenas nos indicou um quadro de ac¢bGes de formacgéo

continuada ofertadas a esses professores na ultima década. (Cf. Quadro 1)
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Quadro 1- Acdes de FC para Professores de Matemaética - AL

NOME DO EVENTO

PERIODO

Il Jornada Pedagdgica em Lingua Portuguesa e Matematica para
professores de 32 e 42 Séries e Aceleragdo da Aprendizagem |l

17 a 21.08.2001

Construcdo da Matriz Curricular de Lingua Portuguesa e Matematica
da Rede Estadual.

17 a 20.09.2001

Formag&o Continuada em Matematica — Maceié 12 etapa 07 a 12.04.2002
22 etapa 27 a 31.05.2002
32 etapa 10 a 14.06.2002
Formagédo Continuada em Matematica — Maceié 12 etapa 14 a19.04.2002
22 etapa 20 a 24.05.2002
3% etapa 03 a 07.06.2002

Atualizacdo para professores do Ensino Médio nas Areas das
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

25 a 29.08.2003

Atualizagdo para Professores nas Trés areas do Conhecimento,
Linguagens e Cédigos.

30.06 a 04.07.2003

Atualizacio para professores do Ensino Médio nas Trés Areas do
Conhecimento, a Partir das Competéncias.

25 a 29.08.2003

Atualizacio para professores do Ensino Médio nas Trés Areas do
Conhecimento, Linguagens, Cdadigo as e suas Tecnologias.

22 a 24.09.2003
26.09.2003
27 a 29.08.2003

Oficinas para Reorganizagéo dos Descritores e Elaboracdo dos Itens
de Matematica

09 e 10.09.2004

Seminéario para Socializacdo de Experiéncias dos Laboratérios de

p " 14/12/05
Lingua Portuguesa e Matematica
Formacdo Continuada para Professores de 12 a 42 Séries do Ens.
Fundamental nas areas de Alfabetizacéo e Letramento e Educacéo 2007
Matematica
Seminario Pro-Letramento de Alfabetizacdo, Linguagem e 2007
Matematica
Capacitacdo Instrumental dos laboratérios de Ciéncias para 2007
Professores do Ensino Médio (Brink Mobil)
Pro- Letramento — Programa de Formagdo Continuada de 2008
Professores das Séries Iniciais do Ens. Fundamental em Matemética
Programa de Formacgdo continuada para séries Iniciais do Ens. 2009

Fundamental — Pro-Letramento — Linguagem e Matematica.

Fonte: Geréncia de Formacao Continuada dos Profissionais da Educagéo da SEE/AL

Percebemos que em oito anos, poucas ac¢des de formacédo continuada foram

ofertadas pela rede estadual

aos professores de Matematica,

indicando a

necessidade de um trabalho sistematizado sobre as causas de poucas acdes e do

modo como essas ag¢des sao desenvolvidas.
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Atualmente, seguindo uma tendéncia de oferta de cursos de formacéo
continuada presentes nas orienta¢cdes do MEC e nos diversos Estados brasileiros, a
Secretaria de Estado da Educacdo — SEE/AL oferece cursos nas modalidades
presencial, semipresencial e a distancia. Sobre essa tendéncia, Gatti (2008)
constata inimeras atividades®! de formac&o continuada pelo Brasil, sobretudo, no
Sul/Sudeste. Muitas dessas atividades sdo associadas a processos de educacao a
distancia, podendo ser totalmente virtual e/ou semipresencial com materiais
impressos.

Os cursos presenciais representam “momentos pontuais, com carga horéria
menor, desenvolvidos a partir de necessidades especificas identificadas na prética
escolar’. (ALAGOAS, 2010, p.15). Em decorréncia disso, esses cursos caracterizam-
se por acdes descontinuas de formacao docente.

Na modalidade semipresencial — momentos de encontros presenciais aliados
a encontros virtuais — h4 uma preocupacdo (expressa na proposta de formacado
continuada) em contemplar a pratica reflexiva, que deveria ser expressa em toda
modalidade de acdo formativa. Na modalidade & distancia®®, os programas
desenvolvidos no Estado est&o vinculados aos programas do MEC.

Dentre estes programas, a formagdo continuada de professores de
Matematica da rede publica estadual em Alagoas acontece por meio do Programa
Gestdo da Aprendizagem - GESTAR®, atingindo um pequeno nimero de
professores.

Nesse sentido, as caracteristicas das atividades de formacdo continuada
proporcionadas aos professores de Mateméatica em Alagoas continuam a se

desenvolver de forma pontual e fragmentada. Essas caracteristicas apontam para

3! Segundo Gatti (2008), a maioria dessas atividades ndo exige credenciamento ou reconhecimento, envolvendo
desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada até cursos de formagdo que outorgam diplomas
profissionais, seja em nivel médio, seja em nivel superior.

32 E preciso considerar que a EaD passou a ser um caminho muito valorizado nas politicas educacionais dos
ultimos anos, justificada até como uma forma mais rapida de prover formagdo, pois, pelas tecnologias
disponiveis, pode-se flexibilizar os tempos formativos e os alunos teriam condi¢des, quando se trata de
trabalhadores, de, em algumas modalidades de oferta, estudar nas horas de que dispdem, ndo precisando ter
horarios fixos, o que permitiria compatibilizagdo com diversos tipos de jornadas de trabalho. A educagdo a
distancia ou a mista (presencial/a distancia) tem sido o caminho mais escolhido para a educagdo continuada de
professores pelas politicas publicas, tanto em nivel federal como estadual e municipal. (GATTI, 2008)

3 0 Programa Gestdo de Aprendizagem Escolar — GESTAR — ¢ um programa de formagdo continuada, na
modalidade semipresencial, destinado a professores do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, em Portugués e
Matematica. O foco desse programa ¢ a atualizagdo dos saberes profissionais, por meio de subsidios e
acompanhamento da a¢do do docente no proprio lugar de trabalho do professor (BRASIL, 2006).
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concepcgOes sobre a formacao continuada associadas ao modelo da racionalidade

técnica.

3.6 FORMACAO DE PROFESSORES: UM OLHAR PARA O CASO DA
MATEMATICA

Até o século XIX, a formacdo do professor de Matematica, em geral, estava
votada ao treinamento de alguns privilegiados. Depois da segunda metade do século
XIX, ela passa a ser destinada a uma populacdo mais ampla e, consequentemente,
0 ensino da Matematica separa-se da Matematica pura em si mesma, exigindo uma
formacdo diferenciada para o professor (ARCAVI; SCHOENFELD, 2010). Em
decorréncia disso, as investigacdes sobre praticas formativas de professores de
Matematica tém procurado identificar ac6es potencializadoras do desenvolvimento
profissional do professor.

Sobre isso, Ponte (2000) afirma que os estudos sobre o professor, sua
formacdo, suas concepc¢bes, suas praticas e seu desenvolvimento profissional
constituem trés linhas de pesquisa: o conhecimento profissional do professor em
processos de inovacdo de natureza variada, a formacdo e desenvolvimento
profissional do professor e a intervencao curricular. Ele constata que, em muitos
paises, a investigacdo sobre o professor de Matematica envolve trabalhos e estudos
de carater mais descritivo, que buscam compreender as acdes dos professores e
suas formacdes, abordando o0s contextos de suas praticas e realidades
educacionais.

Considerando que a pratica docente é influenciada pelas concepc¢bes que
cada professor constréi em sua vida, Ponte (lbid.) destaca que as investigacbes das
concepcles de Matematica permeiam o discurso e a pratica dos professores. Nesse
sentido, os estudos sobre formacado de professores tém sido realizados a partir da
compreensao de que as praticas docentes sdo influenciadas pelas concepg¢des dos
professores e que as concepcdes dos professores influenciam a pratica docente.

No cenario nacional, o desenvolvimento de pesquisas sobre as problematicas
relativas ao ensino e aprendizagem matematica, particularmente a formacdo de
professores de Matematica, tem se tornado cada vez mais sélido. Nesse prisma,

Fiorentini e Lorenzato (2009) situam o desenvolvimento do ensino e da pesquisa em
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Educacdo Matematica apresentando uma analise retrospectiva de estudos
realizados.

Ao analisarem vinte e oito teses e dissertacfes produzidas na década de 70,
0os autores identificaram seis trabalhos que fazem referéncia a projetos ou
programas de capacitacdo® de professores, dois inerentes a formas alternativas de
formacdo do professor em servico e cinco trabalhos que se referem a formacéo
inicial do professor de matematica.

Analisando mais de cento e vinte dissertacdes e teses produzidas nos mais
de trinta Programas de Pds-Graduagdo na década seguinte (1981-1990), Fiorentini e
Lorenzato (lbid.) destacam o numero de trabalhos sobre formacgéo de professores
desenvolvidos pela Universidade Estadual Paulista — UNESP, em Rio Claro, e pela
Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, em Recife. Além disso, destacam os
estudos sobre a prética pedagdgica e/ou do cotidiano escolar que constituem a
principal linha de investigagdo do Programa de Mestrado em Educagédo da
Universidade Federal de Sédo Carlos — UFSCar, evidenciando a preocupacdo dos
educadores matematicos com essa tematica.

Acrescentamos a esse cendrio o reconhecimento da Educacdo Matemética
pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED,
gue aprovou em 1997 a constituicdo de um Grupo de Trabalho — GT 19 — Educacéo
Matematica. Um mapeamento realizado por Fiorentini (2002) com o objetivo de
analisar pesquisas desenvolvidas entre 1998 e 2001 realizadas pelo GT em
Educacdo Matemética da ANPED constatou que vinte e cinco por cento dos
trabalhos aprovados para a Reunido Anual da ANPED eram estudos sobre o
professor de Matematica, sua atividade docente e sua formacdo e
profissionalizacéo.

7°° da SBEM, Nacarato e Paiva

Resgatando os cinco anos de historia do GT
(2008) evidenciam uma diversidade de questionamentos sobre o professor e sua
formacdo, apresentando alguns problemas relativos a pesquisa brasileira sobre
formacdo de professores que ensinam Matematica. Dentre os problemas de
pesquisa citados, elas destacam que a concepcao de formacao de professores tem

sido considerada “mais como campo de agdo do que de pesquisa pelas

** Na década de 70, a formagdo continuada de professores era usualmente denominada capacitagio, treinamento,
reciclagem.

0 Grupo de Trabalho 7 foi oficialmente constituido no I Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao
Matematica (I SIPEM) realizado em 2000.
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universidades, 6rgdos governamentais e agéncias de fomento a pesquisa” (2008, p.
9).

Para esse estudo, as autoras consideraram as producfes apresentadas e
discutidas nos | e Il SIPEM®*, em que foi possivel evidenciar a dispersdo de
tematicas, mas também o surgimento de algumas linhas de pesquisas sobre
formacdo de professores, a saber: saberes docentes; trabalho colaborativo; e,
pesquisas que avaliam projetos e programas de formacéo docente.

Segundo essas autoras, uma dificuldade encontrada pelo grupo de
educadores matematicos diz respeito a mudanc¢a no modo de conceber a formacéo,

visto que a formacéao ainda n&o é vista como um continuum. Nesse sentido,

as pesquisas vém destacando o protagonismo do professor no que
diz respeito aos processos de desenvolvimento profissional e de
formacdo: o professor tem tido voz e vem sendo ouvido; as
pesquisas nao tém sido sobre o professor, mas, principalmente, com
o professor: h4 uma preocupacdo com o repertério de saberes do
futuro profissional, considerando que esse nao deve ser reduzido aos
saberes do conteudo matemético apenas; € enfatizada a importancia
da aprendizagem compartilhada e dos grupos colaborativos para o
desenvolvimento profissional, dentre outros (NACARATO; PAIVA,
2008, p. 24)

Por exemplo, Manrique e André (2008) abordam a possibilidade de mudancas
de atitudes, concepcdes e préaticas de professores envolvidos em um processo de
formacado continuada, com foco em ensino de Geometria. Assim, essas autoras se
propuseram a investigar as relacbes vividas pelos professores em situacfes de
formacdo continuada. Para isso, analisaram as falas de sete professores
participantes do processo de formacao, utilizando-se dos seguintes instrumentos de
coleta de dados: questionarios aplicados aos professores e seus alunos, observacao
dos encontros de formacdo e de aulas ministradas pelos docentes; entrevistas;
relatorios; e, um diario para o registro dos docentes.

Esse estudo concluiu que “os processos de mudanga mostraram uma
interdependéncia entre mudancas pessoais, profissionais e organizacionais,
ocorridas nos professores” (Ibid., p. 146), ressaltando a importancia de um processo

formativo que valorize os conhecimentos e experiéncias do professor.

36 Seminario Internacional de Pesquisa em Educagio Matematica.
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Nessa linha de pensamento, o estudo de Modesto (2002) afirma que
formacao continuada de professores de Matemética deve contribuir na percepcao de
gque a Matematica ensinada/estudada possibilita explicar a realidade na qual
professores/alunos estdo inseridos. Buscando analisar e compreender como
professores de Matemética vivenciam a formacado continuada, Modesto (Ibid.) utiliza-
se de uma analise fenomenoldgica para investigar a temética em alguns municipios
do Estado de S&o Paulo.

Para esse autor, o professor é um agente privilegiado de mudancas
educacionais, pois diariamente se encontra diante dos problemas que ocorrem no
contexto do trabalho docente. Dessa forma, compreende-se o professor como um
sujeito de experiéncias, concepcdes e questionamentos que responde aos
problemas de seu trabalho mediante sua formacao.

Constatando um distanciamento entre a formacao inicial do professor e sua
atuacdo préatica, Modesto (Ibid.) reafirma a necessidade de uma formacéo
continuada que possibilite a reflexdo sobre as realidades pedagdgicas e didaticas do
profissional docente, rompendo com a ideia de que a formacgéo continuada é apenas
um complemento da formacéo inicial. Ele ainda destaca que a formagao continuada
dos professores de Matematica preocupa-se excessivamente com a valorizacao dos
conteldos matematicos com pouca ou nenhuma ligacdo com a realidade profissional
do professor.

Costa (2008) afirma que a concepcédo de formacéo de professor corresponde
a uma concepcdo de professor, advinda das diferentes formas de se entender a
pratica educativa. O estudo dessa autora discute a experiéncia da constituicdo de
um grupo colaborativo de professores, analisando um programa de formacao
continuada®” desenvolvido no ambito escolar, com educadores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Como resultado desse estudo, essa autora (lbid.) aponta algumas
caracteristicas de um processo de formacdo continuada associado a processos
reflexivos. Dentre essas caracteristicas, destacam-se: a ocorréncia de ac¢des no local
de trabalho, levando em consideracdo o contexto escolar; a ocorréncia das
atividades em periodos continuos e prolongados de tempo e a oportunidade de

criacdo de atividades e materiais didaticos; integracdo de diversos recursos em

%7 Segundo Costa (2008), o programa de formagio continuada discutido ocorreu por um projeto de parceria entre
a universidade (PUC- SP) e uma escola estadual.
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todas as etapas do processo; constituicdo de grupo de trabalhos colaborativos;
parceria entre universidade e escola.

Os trabalhos apresentados estabelecem relacbes entre algumas concepcdes
do professor e sua pratica, indicando que a formacdo continuada associada a
processos reflexivos € potencializadora do desenvolvimento profissional do
professor. Nesse cenario, as pesquisas tém discutido concepcgdes (de Matematica,
de ensino, de avaliacdo) e/ou expectativas do professor em relacédo a determinados
de programas e/ou projetos de formacédo continuada, indicando a necessidade de

mudanca dos modelos vigentes de formacao continuada.
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CAPITULO 4 DISPOSITIVO TEORICO-METODOLOGICO

“‘Descrevermos o percurso metodolégico é falar do processo arduo e
prazeroso da constru¢cdo do conhecimento, da producdo de sentido, da feitura da
pesquisa”. (SILVA, 2007, p. 39). Citando o autor, apresentamos nesse capitulo o
caminho que trilhamos para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Iniciamos apresentando a abordagem metodologica adotada. Em seguida,
apresentamos o campo da pesquisa e 0s sujeitos investigados, caracterizando os
instrumentos de coleta e andlise de dados utilizados.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Como anunciado, objetivamos identificar concepg¢bes sobre a formacao
continuada, a partir do ponto de vista de professores de Matematica em Alagoas que
participam dessas formacdes. Para isso, optamos por desenvolver um estudo
exploratdrio.

Concordando com Gil (1999), entendemos que o estudo exploratério deve ser
realizado sobre uma problematica que geralmente apresenta pouco ou nenhum
estudo anterior a seu respeito. Este €, portanto, o caso de nosso estudo, tendo em
vista que nao identificamos pesquisas sobre esta tematica no Estado de Alagoas.

Triviios (2009) afirma que:

Os estudos exploratérios permitem ao investigador aumentar sua
experiéncia em torno de determinado problema. O pesquisador parte
de uma hip6tese e aprofunda seu estudo nos limites de uma
realidade especifica, buscando antecedentes para, em seguida,
planejar uma pesquisa descritiva ou do tipo experimental.
(TRIVINOS, 2009, p.109).

Nesse sentido, a realizacdo de um estudo exploratério das concepgbes que

os professores tém sobre a formacdo continuada permitiu ampliar nossa experiéncia
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e compreensdo sobre a formacéo de professores. Se de um lado, distanciamo-nos
do nosso trabalho cotidiano, analisando-o sobre o prisma do pesquisador; de outro,
aproximamo-nos dele, pois a pesquisa possibilita agir reflexivamente na e sobre
nossas agoes.

Trivinos (2009) acrescenta que um estudo exploratério pode levantar
possiveis problemas de pesquisa. Salienta ainda que a realizacdo desse tipo de
estudo, embora possa parecer simples, exige o tratamento cientifico cuidadoso que
nao dispensa, por exemplo, uma revisdo da literatura detalhada e o emprego de
instrumentos de coleta de dados bem elaborados.

Franco (2008) ressalta que os estudos exploratérios devem incluir técnicas
sistematicas que permitam apreender as ligacbes entre diferentes variaveis e
facilitam a construcdo de novas hipoteses. Assim, mediante o0 estudo exploratorio,
nos propusemos a identificar concepcdes sobre a formacdo continuada de
professores de Matemética em Alagoas, cujos resultados podem contribuir para a
construcdo de novas hipoteses que conduzam ao aprofundamento do tema em

estudos posteriores.

4.2 CONSTRUCAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Enquadrar determinada acéao formativa em uma das concepc¢des de formacgao
continuada apresentadas — associada a processos reflexivos; associada a uma
forma mais genérica; ou, vinculada a nocao de atualizacdo pedagdgica — seria
contraditério ao que se pretende realizar na pesquisa em Educacdo Matematica,
visto que as concepc¢des do professor recebem influéncia dos diversos contextos em
gue vive e exerce sua atividade.

Assim, em funcdo da complexidade da acdo educativa, construimos uma
categorizacao, a partir de assertivas ligadas a algumas dimensdes que séo inerentes
a atividade do professor. Essas assertivas, a priori, S0 suscetiveis de caracterizar
algumas concepcdes sobre a formacdo continuada de professores de Matematica
em Alagoas. No entanto, admitimos em varias das questbes propostas aos
professores a dimensdo “outra”, prevendo que outras dimensdes e assertivas
poderiam emergir a partir das respostas dos participantes, dando indicios

importantes das suas concepcgoes.
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Para isso, consideramos que as concepcdes de formacao continuada fossem
analisadas a partir das seguintes variaveis: o0 modelo subjacente a concepc¢édo de
formacdo continuada e a algumas dimensdes intrinsecas a pratica
docente/formativa. Além disso, procuramos analisar a frequéncia e os tipos de

atividades formativas das quais os professores tém participado.

4.2.1 Modelos de Formacdo Continuada: da racionalidade técnica a
racionalidade pratica

Como abordamos no Capitulo 2 dessa dissertacdo, Santos e Terrazzan
(2007), analisando acdes formativas de diversas realidades educacionais brasileiras,
concluiram que as concepc¢des de formacdo continuada estavam pautadas em trés
ideias basicas: formacéo continuada associada a processos reflexivos; associada a
uma forma mais genérica; ou, vinculada a nocéo de atualizacdo pedagdgica.

No referido estudo, essas concepc¢des de formacdo continuada se referiam a
concepcles norteadoras das atividades formativas analisadas. Entendendo que as
atividades formativas séo influenciadas pelas concepc¢des (de formacéo continuada,
de conhecimento, de ensino, etc.) de seus elaboradores e/ou participantes,
consideramos pertinente a utilizacdo dessa classificagdo para identificarmos
concepcdes de formacgao continuada dos professores investigados.

Subjacente a concepcao de formacao continuada associada a processos
reflexivos, esta o modelo de formacéo da racionalidade pratica. De modo distinto,
subjacente a concepcdo de formacdo continuada vinculada a uma forma mais
genérica, esta o modelo de formacao da racionalidade técnica.

Num plano intermediario entre o modelo da racionalidade técnica e o modelo
da racionalidade pratica, associamos a concepcdo de formacéo continuada ligada a
nocéao de atualizacdo pedagodgica. Essa concepcéo de formacéo continuada, embora
valorize a atualizacdo pedagodgica para a transformacdo das praticas formativas,
colocando os formandos proximos de conhecimentos recentes, enfatizam “a
aprendizagem de conhecimentos para a pratica e ndo de conhecimentos na ou da
pratica”. (PASSOS et al.,, 2006, p 195). Nesse sentido, o professor (formando) &
considerado apenas um transmissor dos conhecimentos produzidos anteriormente

por formadores ou organizadores distantes dele (SOUZA, 2007).
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4.2.2 Concepcdes de Formacdo Continuada e os contextos da pratica
docente: perspectiva unidimensional x perspectiva pluridimensional

As concepgdes dos professores sao influenciadas por diversos fatores da vida
e do exercicio docente. Em relacdo a concepcao de formacédo de professores, o

estudo de Silva (2008) constata o confronto entre duas formas de compreendé-la:

De um lado, evidenciava-se a concepgcao, ja estabelecida
historicamente, segundo a qual a formacéo docente se circunscreve
a aquisicao dos conhecimentos especificos da area; de outro, a
concepgcdo que da a formacdo do professor identidade proépria,
reconhecendo que o exercicio de tal profissdo exige conhecimentos
gue incluem, mas nao se esgotam, nos conteudos especificos
(SILVA, 2008, p. 140).

Nessa linha de pensamento, para identificar concepcdes de formacao
continuada faz-se necessario considerar os diversos contextos que envolvem o
trabalho docente do professor, visto que a “ideia de formagao continuada, que hoje,
ganha espaco nos diversos cenarios e, principalmente no campo educacional, esta
relacionada a diversos contextos (politico, econémico, cultural)’ (BRITO; SILVA,
2010, p. 48).

Com a finalidade de obtermos dados iniciais sobre o processo de formacao
continuada em Alagoas, bem como para subsidiar a constru¢do do instrumento de
coleta de dados, realizamos um estudo piloto. No questionario utilizado nesse
estudo, consideramos trés contextos que envolvem as préticas formativas — contexto
cognitivo (conteldo matematico); contexto pedagdgico (ensino matematico); e,
contexto profissional (condi¢des de trabalho).

Esse estudo utilizou um questionario inicial aplicado em duas atividades de
formacdo continuada em outubro e dezembro de 2010. A primeira atividade®® de
formacao continuada envolveu onze professores de Mateméatica da rede municipal
do municipio de Palmeira dos indios, Alagoas. A segunda atividade envolveu catorze
professores formadores do Programa Gestdo da Aprendizagem — GESTAR I,

proposto pela SEE/AL.

*Curso (60h, dividido em trés etapas de 20h) proposto pela gestio municipal, mas elaborado/coordenado por
uma institui¢ao particular: o Instituto Brasileiro de Desenvolvimento Integrado dos Municipios — IBRADIM.
** Encontro (40h) dos formadores do GESTAR 1I, coordenado pela UFPE.
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Como o instrumento piloto era composto de questdes abertas e fechadas, no
resultado identificamos outras palavras relacionadas ao contexto humano, que nao
tinham sido considerados inicialmente. S&o elas: motivacéo, interacdo e relagéao
entre comunidade e escola.

Diante disso, identificamos estudos que discutiam a influéncia de multiplos
contextos no processo formativo. Por exemplo, Silva e Almeida (2010) salientam que
a formacdo continuada deve levar em consideracdo multiplas dimensées -
antropoldgica, epistemologica, axioldgica, praxioldgica e politica — que constituem a
unidade e a complexidade da formagé&o continuada.

Nessa perspectiva pluridimensional, “a formagé&o continuada possibilita o
encontro sistematico entre os professores para fomentar dialogos em torno de suas
praticas pedagogicas, dos problemas que enfrentam e das situagdes que tecem”.
(Ibid., p. 17)

O estudo de Silva* (2008), embora tenha investigado a formacéo inicial de
professores de Matematica, utilizou-se de uma perspectiva pluridimensional da
pratica formativa. Essa autora empregou uma questdo de associacao livre, em que
0os professores investigados por ela elencaram palavras que, na opinido deles,
estivessem associadas a formacéo do professor de Matemética.

De acordo os resultados dessa autora, as palavras mais frequentes foram
agrupadas em quatro dimensbes: cognitiva (epistemoldgica); pedagdgica,
profissional; socioafetiva (humana). Para agrupéa-las, Silva (2008) levou em
consideracao a frequéncia absoluta e relativa dessas palavras. Subsidiados nesta
categorizacao, selecionamos trinta e seis palavras diretamente relacionadas a essas
dimensdes, incluindo em cada uma delas o0 mesmo namero de palavras. Para tanto,
utilizamos o resultado de um estudo piloto que realizamos com o intuito de conhecer
o perfil do professor, sujeito da pesquisa, além de levantar os primeiros elementos
das concepcdes mobilizadas pelos professores sobre a formacéo continuada.
Organizamos estas palavras em torno de cada dimensdo conforme apresentado no

Quadro 2, a seqguir:

* Esclarecemos que nossa metodologia nio se utiliza da Teoria das Representagdes Sociais.
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COGNITIVA/ PEDAGOGICA PROFISSIONAL | SOCIOAFETIVA/
EPISTEMOLOGICA HUMANA
Célculo Aprendizagem Atualizacao Compromisso
Capacidade Competéncia Capacitacao Dedicacao
Conhecimento Contextualizacdo | Desempenho Etica

Conteudo Didatica Desenvolvimento | Interacéo
Inteligéncia Ensino Experiéncia Motivacéo

Légica Metodologia Identidade Paciéncia
NUmeros Organizacéo Profissao Perseveranca
Objetividade Pesquisa Realizacéo Prazer

Raciocinio Planejamento Trabalho Responsabilidade

Adaptado da categorizacdo proposta por Silva (2008).

Entendemos que a frequéncia dessas palavras podem dar indicos de
concepcles sobre a formacdo continuada dos professores de Matematica. Nessa
linha de pensamento, se a frequéncia de uma unica dimensao for bastante
significativa diante das outras, podemos observar a indicacdo de uma perspectiva
unidimensional associada a formacdo continuada de professores de Matematica.
Nessa perspectiva, a concep¢ao de formacdo continuada tende a vincular-se a uma
forma mais genérica. Por outro lado, se as frequéncias dessas dimensdes forem
equivalentes, podemos observar a indicagcdo de uma perspectiva pluridimensional
associada a formacéo continuada de professores de Matemética. Nessa perspectiva,
a concepcao de formacéo continuada tende a ser associada a processos reflexivos.

De maneira intermediaria, se a frequéncia de duas dessas dimensdes for
equivalente e significativamente maior diante das outras, a concepc¢ao de formacao
continuada tende a associar-se a ideia de atualizacdo pedagogica. Nesse prisma,
entendemos que concepcdes de formacdo continuada ligadas a atualizacéo
pedagogica podem se aproximar de um dos dois modelos, num movimento
constante que se estabelece em funcédo de cada professor e dos contextos em que

ele exerce suas atividades. No Quadro 3, apresentamos esta associagao.
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Quadro 3 — Categorias de Analise

MODELO de — raclonalidade
Racionalidade TECNICA ..
Pratica
= . L. Atualizagéo Processos
CONCEPCOES Forma mais genérica . .
pedagdbgica reflexivos

Considerando que h& uma diversidade de atividades, utilizamos a
classificagdo de Santos e Terrazzan (2007) sobre os tipos de formag&o continuada
desenvolvidas na realidade brasileira. O referido estudo classificou estas formacoes
em trés tipos: 0s programas; os projetos de pesquisa; 0s projetos escolares.

Conforme apresentado no Capitulo 2, esse estudo constatou que a
concepcao de formacdo continuada da maioria dos programas estd associada a
forma mais genérica, enquanto a concepcao de formacdo continuada dos projetos
de pesquisa estd associada a processos reflexivos. Em relacdo aos projetos
escolares, a concepcdo de formacdo continuada predominante esta ligada a nocao

de atualizacao pedagdgica.

4.3 CARACTERIZACAO DO CAMPO E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa se desenvolveu no Estado de Alagoas, com foco na formacéo
continuada de professores que atuam no ensino de Matematica na Educacdo
Béasica. Os sujeitos da pesquisa sdo professores que ensinam Matematica do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio na rede publica estadual, nos
seguintes municipios: Arapiraca, Campo Alegre, Cha Preta, Coité do Noéia, lgaci,
Limoeiro de Anadia, Maceid, Maribondo, Palmeira dos Indios, Rio Largo e
Taquarana.

Para obter informacbes sobre as atividades de formacdo continuada
destinadas aos professores de Matematica, inicialmente procuramos as secretarias
de educacdo do Estado e de trés municipios alagoanos: Maceid, Arapiraca e
Palmeira dos indios. As atividades de formacg&o continuada propostas por estas
secretarias caracterizam-se pela ado¢éo de politicas publicas ligadas a programas

implementados pelo governo federal, como, por exemplo, 0 GESTAR. Salientamos,
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no entanto, que consideramos formagao continuada toda a formacao realizada ap6s
a formacdao inicial e/ou a que se efetiva consoante ao desempenho das atividades
profissionais, por exemplo, a participacdo em encontros, palestras, seminarios e
cursos de extensdo e poés-graduacdo (especializacdo, mestrado ou doutorado) e,
ainda, a participagao em projetos educacionais desenvolvidos no ambito da escola.

Segundo o censo educacional (2010), a rede publica estadual de Alagoas
possui 537 professores de Matematica. Implementamos a pesquisa junto a 87
professores, atingindo um percentual 16,35% do universo de docentes que ensinam
Matematica nesta rede de ensino. O numero de professores participantes foi definido
a partir da devolucéo dos questionéarios até outubro de 2011, de um total de 150 que
foram distribuidos na capital e regido do agreste alagoano.

A escolha dessa regido se justifica pelo fato de concentrar as Instituicbes de
Ensino Superior publicas que formam professores de Matematica hd mais de 10
anos. Partimos do principio de que a articulagdo entre universidade e escola € um
dos catalisadores do desenvolvimento de atividades formativas que poderiam estar
conectadas a uma concepcao de formacdo continuada associada a processos
reflexivos. Além disso, essas regifes concentram o maior nimero de professores de
Matemética da rede publica estadual de ensino. No entanto, enviamos alguns
questionarios a outras regibes e obtivemos resposta de dois professores do
municipio de Campo Alegre e um professor do municipio de Cha Preta.

Apesar de diversas atividades formativas, identificamos poucas ac¢des de
formacao continuada destinadas especificamente ao professor de Matematica que
ensina na rede estadual em Alagoas. Observamos o predominio de cursos de curta
duracdo (maximo de 40 horas) coordenados pedagogicamente por instituicbes
particulares que sdo contratadas pelas gestdes publicas das secretarias ou, em
menor nimero, pela gestao das préprias escolas.

Em contato com o setor de formagcdo continuada da SEE - Alagoas,
obtivemos poucos dados referentes as atividades de formac&o continuada na rede
nos ultimos dez anos. De acordo com a Proposta Estadual de Formacao Continuada
dos profissionais da Educagcdo em Alagoas:

[...] a formagéo continuada dos professores alfabetizadores e dos
docentes de Lingua Portuguesa e Matematica dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio se constituem em
responsabilidade e compromisso ético, tanto dos profissionais das
escolas quanto das entidades mantenedoras (ALAGOAS, 2010, p. 6).
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Esse documento apresenta o mapeamento das experiéncias de formacéo
desenvolvidas pela SEE/AL e uma avaliacdo de seus resultados na prética escolar.
Tal avaliacdo constatou que as agdes de formacgao tém sido “pontuais, fragmentadas
e, muitas vezes, desvinculadas das reais necessidades da pratica escolar e das
demandas oriundas da andalise dos resultados das avaliagbes educacionais.”
(ALAGOAS, Ibid., p.6).

Corroborando com os resultados dos estudos precedentes sobre a formacao
continuada em Alagoas ja apresentados (CAVALCANTE, 2006; SILVA, 2007 e
PINTO 2008), esse documento constata que o modelo de formacdo continuada
desenvolvido no Estado ndo concebe a formagdo enquanto processo. Em outros
termos, ndo se desenvolve uma formacdo associada a processos reflexivos,
resumindo-se apenas a cursos vinculados aos programas do Ministério de Educacao
(MEC).

Embora a Proposta Estadual de Formagédo Continuada dos profissionais da
Educacdo em Alagoas (2010) aponte a predominancia dos programas ligados ao
MEC, observam-se acdes de pequenos grupos de professores ligados, ou néo, as
IES alagoanas. Entre essas acdes, citamos como exemplo, o | Encontro Alagoano
de Educacdo Matematica realizado em 2008. Esse Evento representou a
consolidacdo da Regional da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica —
SBEM-AL — que reune professores que ensinam Matematica na Universidade
Federal de Alagoas — UFAL —, Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL —, dentre

outras instituicbes de ensino superior e Educacdo Basica em Alagoas.

4.4 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Buscando identificar concepcdes de professores de Matematica em Alagoas
sobre a formacgdo continuada, construimos um questionario semiestruturado (Cf.
Apéndice A). “O questionario € um dos instrumentos mais tradicionais de coleta de
informacgdes e consiste numa série de perguntas que podem ser fechadas, abertas
ou mistas.” (FIORENTINI e LORENZATO, 2009, p. 116).

O questionario foi dividido em trés partes. A primeira parte foi constituida de
dez questdes. As nove primeiras questbes (Cf. Quadro 4) foram destinadas a

identificacdo do perfil de formacédo inicial e continuada, bem como o perfil
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profissional dos professores investigados. Partimos da hipotese que suas

concepgOes estao em estreita ligacdo com os referidos perfis.

Quadro 4 — Questdes 1 a9

1. Nome:

2. Escola: Municipio:

3. Faixa Etéria: 4. Sexo:
() até 30 anos ( )41 a50anos ()M ()F
( )31 a40anos () mais de 50 anos

5. Formagéao Ano de concluséo:

5.1. Ensino Médio: ( )Regular ( ) Normal médio
( )Profissionalizante. Qual?

5.2. Graduagéo: ( ) Licenciatura em Ano de concluséo:
( ) Bacharelado em Incompleto ()
Instituicdo:
5.3. POs-Graduagéo:
Especializagdo em Instituig&o: Ano de concluséo:
Mestrado em Instituicdo: Ano de concluséo:
Doutorado em Instituicdo: Ano de concluséo:
6. Atuacao docente (incluindo todos os niveis de escolaridade):
( ) Menosde 1ano ( )1labanos ( )6a10anos
( )11 a15anos ( )16 a20anos () Mais de 20 anos
7. Leciona Matematica ha...
( ) Menosde 1ano ( )lab5anos ( )6a10anos
( )11 al5anos ( )16 a 20 anos () Mais de 20 anos

8. Leciona atualmente na rede de ensino:
() Publica Estadual () Publica Municipal () Particular ( ) Outra:

9. Leciona atualmente (assinalar mais de uma alternativa, se for o caso):
() Na Educacgéo Infantil () Nos Anos iniciais do Ensino Fundamental
() Nos Anos finais do ensino fundamental ( ) No Ensino Médio
() No Ensino Superior

A Questdo 10 (Cf. Quadro 5), diretamente voltada para a problematica da
formacao continuada, foi construida com a finalidade de identificar o tipo de
atividade formativa mais frequente, a instituicdo gestora de tais atividades e as
teméaticas abordadas. A hip6tese adjacente a esta escolha é que as respostas dos
professores poderiam revelar elementos importantes relativos ao modelo de
formacdo continuada aos quais suas concepc¢des se articulam, na medida em que
nos indicam os tipos de atividades formativas mais participadas e/ou oferecidas aos

professores.
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10. Vocé tem participado de formacao continuada?
() Raramente
() Sempre. De quanto em quanto tempo?
() Nunca

10.1. Se vocé assinalou uma das duas primeiras alternativas, informe o tipo de formacao
continuada que participou nos ultimos dez anos, bem como a carga horaria:

a) Minicursos. Quantos? . Carga horéria (de cada um)?

b) Cursos. Quantos? . Carga horéria (de cada um)?

c) Oficinas. Quantas? . Carga horaria (de cada uma)?

d) Seminarios. Quantos? . Carga horéria (de cada um)?

e) Palestras. Quantas? . Carga horaria (de cada uma)?

f) Outra atividade. Quais? __ Quantas? ____ . Carga horéria (de cada uma)?

10.2. Que Instituicdes tém promovido as atividades de formag&o continuada que vocé tem
participado (pode assinalar mais de uma alternativa, conforme o caso):
() Ministério da Educacao ( ) Secretaria Estadual e/ou Municipal
( )UFAL ( ) UNEAL ( ) Escola em que vocé trabalha ( ) Outra. Qual?

10.3. Que Area/s ou tematica/s foi/foram abordada/s?

A segunda parte do questionario foi constituida pelas Questées 11 e 12 (Cf.

Quadro 6); questdes de associacao dirigida (SILVA, 2008). Solicitamos que cada

professor escolhesse dentre um conjunto de palavras fornecidas, as cinco palavras

gue mais lembram a formacao continuada do professor de Matemética.

Em seguida, dentre as cinco palavras escolhidas, o professor deveria

escolher aguela que melhor define esta formacdo. Vale salientar que propiciamos

um espago para que fossem indicadas outras palavras, caso 0s professores

considerassem necessario.
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Quadro 6 — Questdes 11 e 12

11. Dentre as palavras abaixo assinale CINCO que mais lembram a formacao
continuada do professor de matematica:

Aprendizagem Didatica Obijetividade
Atualizacdo Desenvolvimento Organizacédo
Célculo Ensino Paciéncia
Capacidade Etica Perseveranca
Capacitacdo Experiéncia Pesquisa
Competéncia Identidade Planejamento
Compromisso Inteligéncia Prazer
Conhecimento Interacéo Profisséo
Conteudo Légica Raciocinio
Contextualizagéo Metodologia Realizacao
Desempenho Motivacao Responsabilidade
Dedicacao Numeros Trabalho

Indique outras palavras que néo estéo listadas acima, se for o caso:

12. Dentre as palavras que vocé assinalou e/ou indicou, qual a que melhor
define a Formacgéo continuada do professor de Matematica.

A terceira parte do questionario foi constituida pelas Questdes 13, 14, 15 e
16. Nestas questdes, solicitamos aos professores que atribuissem valores, segundo
0 grau de relevancia, a algumas assertivas que propomos com 0 objetivo de
identificar elementos mais precisos que nos permitissem identificar suas concepc¢des
sobre a formacao continuada do professor de Matematica. Os professores deviam
assinalar apenas um valor de cada alternativa. Por exemplo, ao assinalar o valor 4,
atribuia-se maior relevancia a assertiva e, ao contrario, uma menor relevancia se o
valor assinalado fosse 1. Como nas questdes anteriores, também disponibilizamos
um espaco para que os participantes indicassem outras assertivas.

Salientamos que para elaborar estas questdes nos apoiamos no estudo de
Pardal e Martins (2005)*, cujos resultados indicaram as potencialidades de uma
concepcao de formacao continuada associada a processos reflexivos. O Quadro 7
apresenta as Questdes 13 e 14:

*I Apresentado no Capitulo 1.
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Quadro 7— Questdes 13 e 14

13. A formacgéo continuada é...

Indispenséavel para a realizacao profissional 41321
Indispenséavel para o aprofundamento dos conhecimentos matematicos 41321
Indispenséavel para a sua realizacdo pessoal 41321
Indispenséavel ao projeto educativo da escola 41321
Indispensavel para progredir na carreira docente. 41321
Indispenséavel para 413121
14. A formacgédo continuada em matematica que vocé tem participado...

Contempla mais o contetdo matemético, priorizando a transmisséo de 41312101

conhecimentos.

Contempla mais a prética docente, priorizando tendéncias metodolégicas. 41321

Contempla mais o desenvolvimento das relagBes sociais, priorizando a relagéo

coletiva. 41321
Contempla mais a experiéncia dos professores, priorizando a aprendizagem 4131201
colaborativa.

Contempla mais a investigacgao cientifica, priorizando a reflexdo sobre os 413|211
resultados de pesquisas na area de ensino da matematica.

Contempla mais a resolucéo de problemas, priorizando a construgéo do 41321
conhecimento matematico.

Contempla mais o contetdo matematico, priorizando a construgao do 41321
conhecimento.

Contempla mais 4l 3 211

Para favorecer uma maior explicitacdo das concepc¢des mobilizadas pelos
professores, buscamos articular a no¢cdo de formacdo continuada com a pratica
docente e, para isto, propomos as Questdes 15 e 16 que apresentamos no Quadro 8

a sequir:
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Quadro 8 — Questdes 15 e 16

15. A formacdo continuada...

Possibilita mudancas significativas no desenvolvimento de sua pratica docente |4 |3 |2 |1
Possibilita pouca ou nenhuma mudanca na sua pratica docente 41321
Possibilita algumas mudancas na sua pratica docente 41321
Possibilita 413|121
16. A formagéo continuada deveria...

Contribuir para a construcdo de sequéncias de ensino que favorecam a alal2l1

construcao do conhecimento matematico escolar.

Favorecer a reflex@o sobre o trabalho docente do professor de matematica. 41321

Auxiliar o trabalho do professor de matemética, apresentando métodos de

ensino. 413121
Propiciar o contato do professor de mateméatica com as ultimas tendéncias al3lol
tedrico-metodoldgicas em Educacdo Matemética.

Revisar o conhecimento matematico a ser ensinado em cada nivel de alalo2l1
escolaridade.

Instrumentalizar o professor de matemética para a realizacao de pesquisa 41321
Outra/s: 41321

Finalizando o questionario, fizemos a seguinte proposicao:

Questdo 17: Caro/a professor/a, por favor, utilize o espaco abaixo e o verso dessa folha
para outras informagdes sobre a sua experiéncia, expectativas, criticas e/ou sugestdes
sobre a formacgao continuada do professor de matematica.

Essa proposta teve por objetivo propiciar um espaco no qual os professores

pudessem se expressar livremente sobre a formagéo continuada.

4.5 A COLETA DoOSs DADOS

Para aplicacdo dos questionarios visitamos diversas escolas de alguns
municipios do agreste alagoano, e também, da capital.

No municipio de Palmeira dos indios entramos em contato com o0s
professores, em geral durante o intervalo das aulas. Em algumas escolas,
retornamos mais de uma vez, visto que alguns professores nos solicitaram um
tempo maior para responder ao questionario. Nos outros municipios do agreste
alagoano, contamos com a colaboragdo de uma professora e de alunos da UNEAL

que se disponibilizaram a nos auxiliar na distribuicdo dos questionarios. Na capital
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alagoana, entramos em contato com professores de aproximadamente 15 escolas
estaduais. Além disso, fomos auxiliados por professores da rede publica estadual e
de um mestrando na aplicacdo dos questionarios. Vale ressaltar que o acolhimento
das escolas e a participacdo da maioria dos professores foram imprescindiveis para

a aplicacdo do questionério.

4.6 INSTRUMENTO DE ANALISE DE DADOS

Para analisar a resposta dos professores a primeira parte do questionario,
identificamos a frequéncia das respostas dadas as questbes, apresentando um
breve perfil dos professores e identificando os tipos de atividades formativas que os
professores tém participado.

Para analisar a segunda parte do questionario, composta pelas Questdes 11
e 12, utilizamos alguns elementos da Andlise do Contetudo, mais precisamente,
realizamos um estudo de frequéncia das palavras, que subsidiou a identificacao
sobre formacao continuada mobilizada pelos professores.

De acordo com Bardin:

A Andlise de Contelido pode ser considerada como um conjunto de
técnicas de andlises de comunicagbes, que utiliza procedimentos
sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens.
[...] A intencdo da andlise de conteddo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producdo e de recepcgdo
das mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos, ou n&do) (BARDIN, 1977, p.38).

Nesta mesma direcdo, Franco (2008) acrescenta que a andlise do contetdo
possibilita a compreensdo do comportamento de determinado grupo de pessoas, a
partir de suas mensagens. Nesta pesquisa, analisamos as mensagens dos
professores investigados, buscando identificar a frequéncia das palavras (unidades
de registro), bem como informacdes sobre o contexto em que elas estao inseridas.

Como dissemos, neste estudo elencamos 36 palavras que estdo associadas
as dimensdes intrinsecas ao trabalho docente. Nessas questdes, a unidade de
registro esta relacionada as referidas dimensdes. Partimos da hipotese que a analise
da frequéncia de uma unidade de registro pode permitir uma melhor compreenséao
do significado que os sujeitos atribuem a cada uma delas.

Além disso, como ja dissemos, buscamos identificar as concep¢des que 0s

professores tém sobre a formacdo continuada por meio das assertivas, que
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fornecemos no questionario, como também por outras que poderiam ser indicadas
pelos docentes nas questdes abertas.

Para analisar as escolhas dos professores associamos estas assertivas as
dimensdes profissional, cognitiva, socioafetiva e pedagdgica (SILVA, 2008). Além
disso, juntamos a categoria “outra” com o objetivo de permitir a explicitacdo de
outras dimensdes além daquelas que foram estabelecidas a priori.

Para analisar as respostas dos professores a Questao 13, fizemos a seguinte

associacao:
Quadro 9 — Questao 13: categorias de andlise
Assertiva Dimensé&o

1. Indispensavel para progredir na carreira docente Profissional

2. Indispensavel para a realizac¢ao profissional Profissional

3. Indispensavel para o aprofundamento dos conhecimentos .
matematicos Cognitiva

4. Indispensavel para a sua realiza¢éo pessoal Socioafetiva

5. Indispensavel ao projeto educativo da escola Pedagogica
Indispensavel para Outra/s

Consideramos que as duas assertivas ligadas a dimensdo profissional
diferem, sobretudo, em relacdo do modelo ao qual elas estdo articuladas: a primeira
ao modelo da racionalidade pratica e a segunda, ao modelo da racionalidade
técnica.

Na pesquisa de Pardal e Martins (2005), os professores investigados
atribuiram maior importancia a progressao na carreira docente em comparacao a
realizacdo profissional. Os resultados mostraram que os professores buscavam
participar de atividades de formacao continuada, mesmo indicando que as mesmas
ndo contemplavam processos reflexivos que levassem em conta os mdltiplos
aspectos da profissdo — professor de Matematica.

Concordando com esses autores, compreendemos que conceber a formagao
continuada como indispenséavel a realizacao profissional € diferente de concebé-la
como indispensavel a progressdo na carreira. A primeira concepgdo esta
diretamente relacionada ao modelo da racionalidade pratica e, consequentemente,

uma concepcao de formacéo ligada a processos reflexivos.
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Considerando os dois modelos — racionalidade técnica x racionalidade prética

e interligando-os as dimensdes ja elencadas, analisamos a Questédo 14 utilizando a

seguinte categorizacao:

Quadro 10 — Questédo 14: categorias de andlise

Assertiva

Modelo/Dimenséo

1. Contempla mais o conteldo matematico,
priorizando a transmisséo de conhecimentos.

. Técnica/Cognitiva

2. Contempla mais a prética docente, priorizando
tendéncias metodologicas.

. Técnica/Pedagdgica

3. Contempla mais o desenvolvimento das relacdes
sociais, priorizando a relagéo coletiva.

. Técnica/Socioafetiva

4. Contempla mais a experiéncia dos professores,
priorizando a aprendizagem colaborativa.

. Pratica/Socioafetiva

5. Contempla mais a investigacao cientifica,
priorizando a reflexéo sobre os resultados de
pesquisas na area de ensino da matematica.

. Préatica/Profissional

6. Contempla mais a resolucdo de problemas,
priorizando a constru¢do do conhecimento
matematico.

. Pratica/ Pedagogica

7. Contempla mais o contetldo matematico,
priorizando a constru¢do do conhecimento.

. Pratica/ Cognitiva

Contempla mais

Na Questdo 15, perguntamos aos professores se a formacdo continuada

possibilita (ou ndo) mudancas na pratica docente. Fizemos a hipétese que, mesmo

do ponto de vista do professor que participa de tais formacdes, a influéncia destas

formacdes na sala de aula ndo é evidente. A dificuldade pode estar associada a

concepcdo e aos formatos dos cursos, sem desconsiderar, certamente, a concepgao

de ensino e de aprendizagem dos proprios professores cursistas.

Segundo Imbernén (2009):

[...] programa-se e se oferece muita formacdo, mas também é
evidente que ha pouca inovagdo ou, a0 menos, a inovacado nao é
proporcional a formagdo que existe. Talvez um dos motivos seja que
ainda predomina a formacdo de carater transmissora, com a
supremacia de uma teoria ministrada de forma descontextualizada,
distante dos problemas praticos do professorado e de seu contexto,
baseada num professorado médio, que tem uma problematica
sempre comum, mesmo ciente de que nenhuma dessas coisas existe

(Ibid., 35).
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Entendemos que o processo de mudancga que se baseia numa concepcéao de

formacdo continuada associada a processos reflexivos pode possibilitar algumas

mudancas na pratica docente, uma vez que esta pratica € uma acdo complexa na

qual intervém multiplas dimensdes.

As assertivas que propusemos nesta questdo, associamos 0s seguintes

modelos de formacgéo:

Quadro 11- Questao 15: categorias de andlise

Assertivas Modelos de FC
1. Possibilita mudancgas significativas no -
. L. R. Prética
desenvolvimento de sua pratica docente
2. Possibilita pouca ou nenhuma mudancga na sua pratica -
R. Técnica
docente
3. Possibilita algumas mudancas na sua pratica docente | R. Prética
Possibilita Outra

Para analisar a resposta dos professores a Questdo 16,

inerente a

contribuicdo que a formacdo continuada deveria favorecer, propiciar (...) a pratica

docente fizemos a seguinte associacao:

Quadro 12 — Questdo 16: categorias de analise

Assertiva

Modelo/Dimensao

1. Contribuir para a construcdo de sequéncias de ensino
gue favoregam a constru¢éo do conhecimento matematico
escolar.

R. Pratica/Cognitiva

2. Favorecer a reflexdo sobre o trabalho docente do
professor de matematica.

R. Pratica/Pedagdgica

3. Auxiliar o trabalho do professor de matematica,
apresentando métodos de ensino.

R. Técnica/Pedagdgica

3. Propiciar o contato do professor de matemética com as
Ultimas tendéncias tedrico-metodoldgicas em Educacéo
Matematica.

R. Técnica/Profissional

4. Revisar o conhecimento matematico a ser ensinado em
cada nivel de escolaridade.

R. Técnica/Cognitiva

5. Instrumentalizar o professor de matemética para a
realizacao de pesquisa

R. Pratica/Profissional
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CAPITULO 5 RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1 PERFIL DE FORMAGCAO E PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Para identificar as concepc¢des de formacdo continuada dos professores,
buscamos inicialmente conhecer o perfil dos docentes investigados. Concordando
com Imbernén (2010) quando afirma que ndo se pode negligenciar as caracteristicas
dos sujeitos e do contexto investigado, procuramos identificar quem sao os
professores, sua formacdo e experiéncias de ensino. Assim, as respostas dos
professores as nove primeiras questdes do instrumento de coleta de dados
subsidiaram a construgéo desse perfil.

87 professores responderam ao questionario, sendo 46 do sexo masculino e

41 do sexo feminino, com a faixa etéria apresentada na Tabela 1.

Tabela 1- Faixa etaria dos Professores

Faixa Etaria Frequéncia sobre 87 Percentual
Até 30 anos 16 18,4%
31- 40 anos 38 43,7%
41- 50 anos 27 31, 0%
Mais de 50 anos 06 6,9%

A maioria dos professores € licenciada em Matematica, o que representa um
percentual importante diante da caréncia de docentes nas diversas areas do
conhecimento, sobretudo de professores Matemética nas instituicdes alagoanas
(ALAGOAS, 2006), bem como diante de uma demanda que representava mais de
um milhdo de professores sem essa titulagcdo (FIORENTINI, 2008). Porém, ha
professores licenciados em Biologia, Ciéncias, Fisica, Quimica e Pedagogia, além
de bacharéis em Administragdo, Agronomia, Ciéncias Econémicas, Engenharia Civil,

Engenharia Quimica, Odontologia e Meteorologia, como detalhamos na Tabela 2:
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Tabela 2— Formacéao Inicial dos Professores

Formacao Inicial Frequéncia sobre 87 | Percentual
Licenciatura em Matematica 58 66,7%
Outra Licenciatura 15 17,2%
Bacharelado 05 5,7%

Licenciatura em Matematica e

0,
Bacharelado & AL
Cursanfj(.) Licenciatura em 03 3.4%
Matematica
Outra Licenciatura e Bacharelado 01 1,2%
N&ao informou 01 1,2%

Ainda sobre a formacéo inicial dos professores, apresentamos na Tabela 3

em quais instituicdes de ensino superior eles cursaram a graduacao:

Tabela 3 — IES — Formagéo Inicial

IES Frequéncia sobre 87 Percentual
UNEAL 41 47,1%
UFAL 17 19,6%
Outra IES publica 10 11,5%
IES particulares 12 13,8%
N&o Informou 07 8,0%

Menos da metade dos professores estudou na UNEAL, que somados aos 17
(dezessete) professores que estudaram na UFAL, representam 66,7% ou 2/3 (dois
tercos) da amostra da pesquisa. Diante disso, percebemos que a formagao inicial
dos professores de Matematica da rede publica estadual de Alagoas esta sob a
responsabilidade da UFAL e da UNEAL.

Dentre os doze professores que cursaram a graduagcao em IES particulares,

quatro professores estudaram no Centro de Ensino Superior de Maceié - CESMAC,
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quatro na Faculdade de Formacdo de Professores de Penedo — FFPP*; trés na
Faculdade de Tecnologia e Ciéncias, FTC — BA; e, um na Fundac¢éo Universitaria de
Olinda — FUNESO - PE.

Em relacdo aos 10 professores que cursaram a graduacdo em outras IES
publicas, seis professores estudaram na Universidade de Pernambuco — UPE —
Garanhuns; e quatro em diferentes IES publicas: Universidade Federal de Ronddnia,
Universidade Regional do Cariri — Juazeiro do Norte — CE, Universidade Federal do
Rio de Janeiro- UFRJ e Universidade Federal da Paraiba — UFPB.

51 professores concluiram sua graduacdo apdés o ano 2000; 16 na década
1991-2000; 8 na década 1981-1990; 1 estava cursando na época da intervencao e
11 nédo informaram. Observa-se que a formacéo inicial da maioria dos professores
realizou-se em uma época em que a concepcdo de formacdo continuada de
professores, pelo menos nas recomendacdes oficiais, ja apontava para a associacao
a processos reflexivos, como discutimos no capitulo 3 (Cf. p. 59).

A maioria dos professores (62,1%) cursou uma especializacdo lato sensu,

conforme apresentamos na Tabela 4:

Tabela 4 — Especializacao lato sensu

Especializagéo lato sensu Frequéncia sobre 87 Percentual
Educacdo Matematica 24 27,6%
Ma’Fematlca Pura e/ou 02 2.3%
Aplicada
Educacéo 28 32,2%
N&o cursou 33 37,9%

De modo distinto da formacdo inicial, a metade®® dos professores

especialistas fez essa formacdo em IES particulares*. Esse nimero corrobora o

2 Atualmente, Faculdade Raimundo Marinho.
27 professores num grupo de 54 professores especialistas.

* Dentre estes 27 professores, 7 (sete) cursaram sua especializagdo na Faculdade Educacional de Araucaria —
FACEAR; 4 (quatro) no Centro de Ensino Superior de Maceid — CESMAC; 4 (quatro) na Faculdade
Internacional de Curitiba — FACINTER; 3 (trés) no Nucleo de Cultura Avangada — NCA ; 2 (dois ) na
Universidade Castelo Branco; e, cada um dos outros 7 (sete) nas seguintes instituigdes: Central de Ensino e
Aprendizagem de Alagoas — CEAP; Centro de Educagdo Profissional e Superior Santa Maria — CENFAP;
Faculdade Atlantico; Faculdade de Ciéncias e Letras; Faculdade Pio X; Universidade da Cidade de Sdo Paulo
— UNICID; Universidade Paulista — UNIP.
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estudo de Fiorentini (2008) que ressalta a eclosdo de cursos oferecidos por IES
particulares em todos os estados brasileiros que, segundo o autor, responde a
interesses neoliberais. Tal eclosdo ocorre a partir do final da década de 1990, o que
coincide com os anos de conclusdo da especializacdo dos professores. Apenas 3
professores cursaram a especializacdo antes da referida época. Vale salientar,
ainda, que muitos desses cursos sao oferecidos na modalidade a distancia (GATTI,
2008).

Dos 87 professores investigados, apenas 3 sdo mestres. No entanto, nenhum
deles cursou mestrado em matematica ou em ensino/educacdo matematica®.
Nenhum professor tem curso de doutorado.

Esses resultados confirmam uma tendéncia nacional de que ha& poucos
professores de Mateméatica com formacdo mais avancada neste dominio, atuando
na educacdo basica. Isso se deve a diversos fatores, dentre eles que a formacao
nesse nivel académico é, na maioria das vezes, fruto de um esforgo individual do
professor, ndo havendo ac¢des institucionais que incentivem tal formacdo. O extrato
da mensagem de um dos professores*® que participou da pesquisa da indicios de
que as condic¢bes do trabalho, também é um dos fatores que dificultam sua formacéao

académica:

“(...) Gostaria muito de fazer um mestrado, um doutorado na area,
porém atualmente tenho 60 horas no servi¢co publico e dou 4 h. nos
sabados numa faculdade (...)" (P 40).

No nosso estudo constatamos que um terco dos professores investigados
atua tanto na rede publica estadual quanto em uma rede puablica municipal em
Alagoas, e alguns deles, também ensinam na rede privada de ensino. Quer dizer,
esses professores tém uma dupla, e até mesmo tripla, jornada de trabalho, como
acontece na maior parte do pais.

Entendemos que este pode ser um dos impeditivos para que os professores
participem de formagdes continuadas, embora alguns documentos normativos como

o Plano Estadual de Educagéo de Alagoas (2006) estabelecam esta formagéo como

* Estes professores realizaram seus mestrados em Biotecnologia, Engenharia Sanitaria e Modelagem
Computacional do Conhecimento, 2 na UFAL e 1 na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

4 . . . . . . ~ .

% Esse professor tem idade entre 30 e 40 anos, ensina a mais de dez anos, dos quais mais de seis sdo dedicados
ao ensino de Matematica. E licenciado em Matematica e tem especializagdo em Direito Educacional. Ensina na
rede publica estadual e municipal e leciona em uma faculdade particular.
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meta, na perspectiva de assegurar melhores condigbes de trabalho, salério e
carreira, além de oportunizar a participacdo do professor em curso de mestrado e
doutorado. Questionamos, também, os professores sobre a experiéncia com o

ensino da matematica; as respostas dos professores estdo sintetizadas na Tabela 5:

Tabela 5 — Tempo de Ensino de Matematica

T;TS;SZ?&Z:;?;;ZO Frequéncia sobre 87 Percentual
Menos de 1 ano 04 4,6%
1 a5 anos 17 19,6%
6 a 10 anos 29 33,3%
11 a 15 anos 14 16,1%
16 a 20 anos 14 16,1%
Mais de 20 anos 09 10,3%

Como se pode observar, a maioria dos professores ensina Matematica ha
mais de 5 anos e ha menos de 20 anos. Tal frequéncia indica que os professores
tem uma experiéncia como o0 ensino neste dominio bastante consideravel. Neste
sentido, os estudos de Manrique; André (2008); Modesto (2002); Pardal; Martins
(2005) indicam que toda atividade de formacéo continuada deveria ser centrada na

experiéncia dos professores, 0 que nem sempre é constatado pelas pesquisas.

5.2 PARTICIPACAO EM FORMACAO CONTINUADA

Quanto a frequéncia de participacdo em formacdes continuadas, 0s

professores responderam o seguinte:

Tabela 6 — Participacdo em Formacao Continuada (FC)

Participacao em FC Frequéncia sobre 87 Percentual
Raramente 50 57,5%
Sempre 29 33,3%
Nunca 05 5,8%
Nao Informou 03 3,4%
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Estes resultados mostram que a maioria dos professores raramente participa
de atividades de formacdo continuada, apesar de estar em pleno exercicio da
funcdo. Embora tenhamos deixado claro o que entendiamos por formacéo
continuada, ha um namero significativo de professores que vincula o processo de
formacdo continuada a cursos exclusivamente oferecidos pelas gestdes
educacionais. Em decorréncia disso, esse resultado aponta para concepcdes de
formacao continuada classicas que associamos uma forma mais genérica. Por outro
lado, 22 professores informaram a periodicidade com que participavam de atividades
de formagédo continuada: 6 semestralmente, 7 anualmente e 9 apresentaram outras

respostas que resumimos no Quadro 13, a seguir:

Quadro 13 — Periodicidade da Participacédo dos Professores em FC

Qtd. de professores Periodo
03 De dois em dois anos
01 De quatro em quatro meses

Quando aparecem/oferecem; Sempre que

Es tem/ quando tenho oportunidades.

01 Sempre é forte

A frequéncia de participacdo de alguns professores se da em funcdo das
atividades oferecidas pelas instituicbes em que trabalham, indicando que esses
docentes ndo se percebem como principais responsaveis por sua formacao. Além
disso, a expresséao utilizada pelo professor P21 — “Sempre ¢é forte” — parece indicar
que as atividades formativas ndo sdo oferecidas continuamente. Nesse sentido,
alguns professores concebem a formacéo continuada como um conjunto de acfes
que devem ser desenvolvidas por um 6rgao externo (gestdo educacional), mas que
precisa ser oferecida com maior frequéncia.

No questionario, propomos uma lista de atividades que se caracterizam em
formacdo continuada e perguntamos aos professores a frequéncia da participagéo
nas formacgdes do tipo que elencamos. Os resultados obtidos sdo apresentados na

tabela a seqguir:



100

Tabela 7 — Atividades de Formacéado Continuada

Atividade Frequéncia sobre 87 Percentual
Minicursos 05 5,8%
Cursos 02 2,3%
Oficinas 06 6,9%
Palestras 01 1,2%
Seminarios 00 0,0%
Duas das anteriores 15 17,2%
Trés das anteriores 14 16,1%
Todas cinco atividades elencadas 26 29,9%
Outra 08 9,2%
Nao informou 18 20,7%

Dentre os 8 professores que participaram de outra atividade, 5 participaram®’
de encontros e/ou congressos; dois professores, do GESTAR e um professor, de
curso de especializacdo lato sensu. A carga horaria dessas atividades é bem

diversificada, conforme apresentamos a seguir:

Tabela 8 — Carga Horéria das Atividades de Formacao Continuada

Carga Horéria Frequéncia sobre 87 Percentual
02 a 10 horas 04 4,6%
11 a 20 horas 13 14,9%
21 1 30 horas 04 4,6%
31 a 40 horas 37 42,5%
Mais de 40 horas 8 9,2%
Nao informado 21 24,1%

Podemos observar o predominio de atividades com carga horéaria variando
entre 31 e 40 horas. Além disso, o extrato das mensagens de dois professores
indica que as atividades de formacgédo continuada sao “pontuais e fragmentadas”.
(Alagoas, 2010)

70 professor P40 informou a apresentagio de um trabalho em um congresso.
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“(...) A formagéo continuada é importante, porém é necessario que
realmente tivesse uma continuacdo dos conteddos e nao houvesse
tanta descontinuidade”. (P 19)

“(...) A formacao continuada precisa continuar porque pelo menos no
meu caso ela ndo esta acontecendo, o investimento do governo em
formacao praticamente nao existe”. (P 46)

Questionados quanto a instituicAo que ofertaram e/ou gerenciaram as
atividades de formacao, 49 professores afirmaram que, em maioria, elas sé&o
oferecidas por meio de parceria entre o Ministério de Educacdo (MEC) e as
secretarias estaduais e/ou municipais. 18 professores afirmaram que elas séo
geridas pelas secretarias de educacdo, 4 atribuem a gestdo apenas ao MEC, 2
citaram a UNEAL e 1 a UFAL como instituicdes responsaveis por tais atividades®®.
Além dessas instituicdes que indicamos no questionario, alguns professores

elencaram as seguintes (Cf. Quadro 14):

Quadro 14 — Outras Instituicbes Responsaveis pela Gestdo da FC — AL

Instituicéo

ACEL AB Assessoria Psicopedagogica

Faculdade da Cidade de Maceio — FACIMA
Faculdade Sé&o Vicente P&o de Acucar — FASVIPA
Instituto Federal de Alagoas — IFAL

InstituicBes Particulares conveniadas a Escola

Secretaria de Estado da Ciéncia, da Tecnologia e da Inovacéo
Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

As atividades de formacado continuada que os professores de Matematica sédo
atividades propostas por programas vinculados ao MEC ou a IES particulares,
reafirmando que as propostas do tipo programas sdo as atividades de formacao
continuada mais presente atualmente (Cf. p.63). Embora tenham sido citadas
algumas iniciativas das instituicdes de ensino superior publicas, elas ocorreram em

numero reduzido.

* Vale salientar que nesta questio cada professor podia assinalar mais de uma alternativa. Vale ressaltar,
também, que 11 professores ndo informaram que institui¢cdes ofereceram as atividades de formagdo das quais
participaram. Logo, o resultado obtido ndo corresponde a frequéncia sobre 87, como nas questdes anteriores.
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Concordando com Silva e Almeida (2010), quando afirmam que a
universidade tem papel estratégico na construcdo de saberes e das competéncias
fundamentais dos professores, colaborando para que as atividades de formacéo
continuada superem a concepcdao classica de formacéo, ressaltamos a importancia
do envolvimento das IES publicas alagoanas no desenvolvimento das atividades de
formacéo continuada.

Na Tabela 9 apresentamos os dominios contemplados pelas atividades de

formacdo continuada que os professores haviam participado:

Tabela 9 — Dominios contemplados pela Formacgédo Continuada

Dominio Frequéncia sobre 87 Percentual
Educacdo Matematica 21 24,1%
Educacao 05 5,7%
e e 2
Matemética Pura 02 2,3%
Outra 02 2,3%
N&o informado 25 28, 7%

Observa-se neste resultado que a maioria das atividades tem discutido
Educacao interligada a Educacdo Matematica, o que pode significar que ha uma
preocupacao relevante dos conceptores de tais atividades com as questdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem da Matemética.

Dentre os dominios contemplados pelos professores, as tematicas®® mais
citadas foram: Jogos Matematicos™ (16 citacdes); Geometria e Metodologia do
Ensino de Matematica®® (09 citacdes); ENEM; Tecnologia na Educacdo — 08
citacOes.

Percebemos que as tematicas abordadas nas atividades formativas estao

presentes nas discussfes atuais. Nesse sentido, a partir das tematicas discutidas,

* No Apéndice B, ¢ apresentada a frequéncia de todas as tematicas citadas pelos professores.

*% Dentre os que citaram jogos matematicos, 3 se referiram ao material ludico, 2 se referiram a realizagdo de
oficinas; 1, a Modelagem; e 1, a Jogos Interativos.

>! Dentre os nove que citaram a temética Metodologia do Ensino da Matematica, 2 se referiram a Novas
Técnicas de Ensino em Matematica; 2, a Metodologia do Ensino Médio; e 1, a Metodologia do Trabalho
Cientifico
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podemos afirmar que as praticas formativas apontam na direcdo de um modelo de

formacdao inserido numa tendéncia atual.

5.3 CONCEPCOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA

a) Questdo 11

Como ja apresentado, a segunda parte do questionario foi concebida,
especificamente, com o objetivo de identificar concep¢bes sobre a formacéo
continuada dos professores. Em resposta a solicitacdo de assinalarem as palavras
gue mais lembram a formacdo continuada dos professores de matematica, o

resultado foi o seguinte:

Quadro 15 — Palavras associadas a ideia de formacgao continuada

COGNITIVA/ Frequéncia . Frequéncia
EPISTEMOLOGICA sogre 41> PEDAGOGICA soqbre 87
Célculo 08 Aprendizagem 18
Capacidade 03 Competéncia 06
Conhecimento 08 Contextualizacéo 17
Conteudo 03 Didatica 12
Inteligéncia Ensino 04
Logica 07 Metodologia 12
NUmeros 03 Organizacéao 01
Objetividade 05 Pesquisa 04
Raciocinio 04 Planejamento 13
Frequéncia SOCIOAFETIVA/ | Frequéncia
PROFISSIONAL soqbre 30 HUMANA soqbre 23
Atualizacao 13 Compromisso 04
Capacitacéo 07 Dedicacao 04
Desempenho 01 Etica 01
Desenvolvimento 03 Interacao 01
Experiéncia 05 Motivagéo 06
Identidade Paciéncia 01
Profissao 01 Perseveranca 02
Realizacéo Prazer 02
Trabalho Responsabilidade 02

>2 Como cada professor podia escolher cinco palavras, as frequéncias apresentadas no quadro nem sempre
coincidem com numero total de professores pesquisados.
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As palavras que obtiveram mais de 10 escolham foram: Aprendizagem (18
citacOes); Contextualizagéo (17 citacdes); Atualizacdo e Planejamento (13 citacdes);
Didatica e Ensino (12 citacdes).

Dentre estas palavras, apenas a palavra “atualizagcdo” ndo esta vinculada a
dimensdo pedagodgica. A frequéncia das palavras relacionadas as demais
dimensdes é, em geral, bem menor. Além das palavras que indicamos no
questionario, outras foram citadas, porém, em menor frequéncia. A palavra “jogos”
foi citada trés vezes e “avaliagdo; criatividade; interdisciplinaridade; ensino-
aprendizagem”, citadas uma Unica vez. Observa-se que estas palavras, também,
expressam uma concepc¢do ligada a dimenséo pedagdgica, indicando a busca dos
professores por uma metodologia inovadora para o ensino da matematica. Observa-
se, também, que a palavra “Inteligéncia”, que relacionamos a dimensao cognitiva,
como também “identidade”, “realizacdo” e ‘“trabalho”, que expressam uma
concepcao ligada a dimensdao profissional, ndo foram escolhidas pelos professores.

Esses resultados apontam, portanto, o predominio de uma concepcao que
prioriza os aspectos pedagdgicos na formacdo continuada, conforme apresentamos

no Gréfico 1.

Gréfico 1- Dimensdes da Pratica Docente e Concepcdes de FC
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O fato de os professores nao terem explicitado outros aspectos nas suas
respostas, valorizando a dimensdo pedagdgica, pode estar ligado ao fato de que
esses docentes estdo em pleno exercicio da funcdo, diferentemente do que pode
ocorrer na formacdo inicial quando a dimensao cognitiva €, em geral, mais
valorizada (SILVA, 2008).

Esta valorizacdo da dimensdo pedagodgica pode ser, também, um indicativo
do modelo de formacdo continuada as quais estes professores tém tido acesso no
Estado de Alagoas, bem como do modelo de formacdo continuada que eles

gostariam que lhes fosse oferecido.

b) Questao 12
Dentre as palavras mais escolhidas pelos professores (Cf. Questdo 12), as
que eles consideram melhor definir a formacdo continuada de professor de

matematica estao indicadas na Tabela 10:

Tabela 10 — Palavra que melhor define a FC

Palavra Frequéncia sobre 87 Percentual
Atualizacao 12 13,8%
Contextualizacéo 11 12,6%
Metodologia 08 9,2%
Motivacao 06 6,9%
Compromisso 05 5,7%
Aprendizagem 04 4,6%
Planejamento 04 4,6%
Objetividade 03 3,4%
Pesquisa 03 3,4%
Capacidade 02 2,3%
Capacitacao 02 2,3%
Competéncia 02 2,3%
Ensino 02 2,3%
Interacao 02 2,3%
NUmeros 02 2,3%
Conhecimento 01 1,1%
Desenvolvimento 01 1,1%
Didatica 01 1,1%
Etica 01 1,1%
Experiéncia 01 1,1%
N&o informou 14 16,1%
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Observa-se que as palavras “atualizacao” e “contextualizacao” foram as mais
escolhidas pelos professores que responderam esta questdo. Uma leitura em termos

das dimensdes mais contempladas revela o seguinte resultado:

Gréfico 2 — Formacao continuada: dimensdes mais contempladas
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Como na Questdo 11, a dimensao pedagogica foi a mais privilegiada pelos
professores, 0 que era esperado, tendo em vista a estreita ligagdo entre as duas
questdes. Apesar disso, observa-se uma elevagdo do percentual concernente a
dimensdo profissional que é expressa pela frequéncia da escolha da palavra
“atualizagao”.

Esse resultado mostra, por um lado, que a concepg¢do que relaciona a
formacdo continuada aos aspectos pedagogicos € relevante dentre os professores
investigados e, por outro, aponta para uma concepc¢ao unidimensional de formacéao.
Ele indica, também, uma preocupacdo dos professores investigados em buscar na
formacdo continuada a atualizacdo que eles consideram necessaria para o0
desempenho de suas fungdes. Interpretamos, assim, que a concepc¢éo de formacao
continuada desses professores se situa entre 0 modelo da racionalidade técnica e
da racionalidade pratica.
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c) Questao 13
Com relacdo ao grau de importancia atribuido pelos professores a formacao
continuada, em funcdo das assertivas que fornecemos, obtivemos o seguinte

resultado:

Grafico 3 — Respostas a Questéo 13

BVALOR1

BVALORZ
HVALOR3

BVALOR4

Carreira R Profissional A C. R. Pessoal P.Escola
Docente Matematicos
Assertivas

1. Indispenséavel para progredir na carreira docente

2. Indispensavel para a realizagdo profissional

3. Indispensavel para o aprofundamento dos conhecimentos matematicos
4. Indispensavel para a sua realizagédo pessoal

5. Indispensavel ao projeto educativo da escola

A maioria dos professores considera a formacao continuada indispensavel a
realizacdo profissional. Observa-se que este resultado aponta a relevancia de outra
dimensado, que difere da pedagdgica, indicada pelo resultado das duas questdes
precedentes. Nesse sentido, quando falamos de “formacdo continuada”
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isoladamente, o professor mobiliza uma concep¢do que privilegia a dimensao
pedagdgica, mas quando associamos a formacdo continuada a pratica docente,
emerge uma concepcdo que se apoia mais fortemente sobre a dimensao
profissional. Na categoria “outras”, os professores forneceram 29 assertivas (Cf.
Apéndice C). Para analisa-las fizemos uma releitura das mesmas em termos de
unidades de registro, além de associd-las as dimensbes que caracterizam as
concepcOes de formacdo continuada. Em seguida calculamos a frequéncia dessas

unidades sobre a quantidade de assertivas, que apresentamos na seguinte tabela:

Tabela 11 — Por que a Formacgé&o Continuada € indispensavel (Outras)?

Unidade de Contexto Frequéncia sobre 29 Percentual
Dimensao Pedagdgica 15 51, 7%
Dimenséo Profissional 10 34,5%
Dimenséao Socioafetiva 04 13,8%

Observa-se que a dimensao pedagogica predomina nas assertivas propostas
pelos professores, seguida da dimensdo profissional. As palavras “ensino” e
“atualizacdo” sdo as mais frequentes. Esses resultados confirmam os resultados
anteriores na medida em que evidenciam que as concep¢des de formacéo
continuada destes professores estdo ligadas, prioritariamente, a estas duas

dimensoes.

d) Questéo 14

Em resposta ao que as atividades de formacéo continuada tém contemplado,

obtivemos os resultados mostramos no Gréafico 4.
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Gréfico 4 — Respostas a Questao 14

35

BVALOR1

B VALORZ

[MVALOR3
B VALOR4

CMTC PDTM DRSRC EPAC ICPEM RPCCM e

Assertivas
1. CMTC: Contempla mais o contelldo matematico, priorizando a transmisséo de
conhecimentos.
2. PDTM: Contempla mais a pratica docente, priorizando tendéncias metodolégicas.
3. DRSRC: Contempla mais o desenvolvimento das rela¢des sociais, priorizando a relacéo
coletiva.
4. EPAC: Contempla mais a experiéncia dos professores, priorizando a aprendizagem
colaborativa.
5. ICPEM: Contempla mais a investigagéo cientifica, priorizando a reflexdo sobre os
resultados de pesquisas na area de ensino da matematica.
6. RRCCN: Contempla mais a resolucdo de problemas, priorizando a constru¢édo do
conhecimento matematico.
7. CMCC: Contempla mais o contetdo matematico, priorizando a construcao do
conhecimento.

Do ponto de vista dos professores, as formagbes que eles participaram,
valorizaram mais as dimensfes pedagdgicas e cognitivas relacionadas as assertivas
2, 6 e 7, respectivamente, se comparado as demais dimensdes que estdo
associadas as demais assertivas, a exemplo da dimensdo socioafetiva que se
articula a assertiva 3.

Retomamos a nossa hipotese de que as concepgbes que permeiam as
propostas formativas estdo em estreita relacdo com as concepcbes que 0sS
professores tém sobre a formacao continuada. Sendo assim, mesmo nos casos em
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gue eles apontam a necessidade de mudancas, as concepc¢bes dos professores
sofrem influéncia do modelo de formacéao continuada dos quais eles participam.

Estes resultados indicam, também, que a concepcdo dos professores sobre
as atividades de formacéo continuada ainda estao fortemente vinculadas ao modelo
da racionalidade técnica, embora apresentem certa tendéncia a adocdo de uma
concepcao articulada ao modelo da racionalidade pratica.

Em relacdo as atividades de formacdo continuada que os professores tém
participado, obtivemos 15 frases as quais agrupamos em trés grupos.
Apresentamos no Quadro 16 o primeiro grupo que relacionamos ao modelo da
racionalidade técnica, destacando (em negrito) as unidades de registro que

consideramos na analise.

Quadro 16 — Aspectos contemplados pela FC — Racionalidade Técnica

A formacdo continuada em mateméatica que vocé tem participado
contempla mais...

ID Contexto Dimensao
P08 | O conhecimento Matematico Cognitiva
P10 | A abordagem tedrica dos conteudos Cognitiva
P11 | Metodologia na transmissao do conhecimento Pedagogica
P12 | Aplicagdo de conteldos em outras areas e no cotidiano | Pedagégica

Como se pode observar neste quadro, as respostas dos professores que
participaram da pesquisa indicam que as formacdes oferecidas n&do tém
contemplado a dimensédo profissional, que desponta como sendo relevante para
estes professores. Esse resultado mostra uma defasagem entre a expectativa do
professor sobre a formacao continuada e o que eles tém tido acesso. Pensamos,
entdo, que resultados como este podem contribuir para o planejamento de acdes de
formacdo continuada para professores de mateméatica no Estado de Alagoas e
mesmo nos demais estados.

O segundo grupo se refere ao modelo da Racionalidade Pratica, que

apresentamos no Quadro 17:
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Quadro 17 — Aspectos contemplados pela FC — Racionalidade Pratica

A formacédo continuada em matemética que vocé tem participado contempla

mais...

ID | Contexto Dimensao

P47 | A experiéncia do aluno com relacdo as dificuldades | Pedagdgica
apresentadas

P19 | A Construcdo do conhecimento priorizando a préatica dos | Pedagdgica.
conteudos

P76 | Ainterdisciplinaridade escolar Pedagdgica

P81 | O uso de jogos e a tecnologia Pedagogica

P24 | O ludico, priorizando a construc¢do do conhecimento Pedagdgica

P87 | Contextualizacao/interdisciplinaridade Pedagogica

P75 | Ainterag&o entre aluno e professor Humana

O terceiro grupo foi constituido por frases que nao estavam ligadas,
diretamente, a uma das dimensdes contempladas no nosso estudo, tendo em vista
gue abordavam aspectos bem pontuais. S&o elas:

1) Contempla mais “a preparacéo pro (sic.) ENEM.” (P26);
2) Contempla mais “projetos apresentados sem uma adaptacao real.” (P21);
3) Contempla mais “deixa a desejar pelo curto tempo.”(P32);

4) Contempla mais “a promocéao automatica.” (P57).

A primeira frase parece refletir as indicagdes contidas na Proposta de
Formacdo Continuada da SEE/AL (2010), tendo em vista os baixos indices de
desempenho dos alunos neste estado da federagcdo. A segunda frase se relaciona,
de certa forma, a uma concepcdo de formacdo continuada ligada a atualizacao
pedagdgica, no entanto, na concepcdo do professor os projetos trabalhados na
formacado estdo desvinculados da realidade do professor. A terceira frase pontua
uma fragmentacdo e uma possivel descontinuidade das acdes formativas. A quarta
frase aponta uma preocupacao que esta ligada com a carreira funcional.

Percebemos em alguns casos que as atividades que o professor tem
participado mantém certo distanciamento do que eles consideram que deveria
proporcionar.

Apesar do predominio da dimensdo pedagdgica, as respostas dos
professores indicam que outras dimensdes que l|he sado relevantes ndo séao

contempladas nas formagoes.
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e) Questao 15

Quando perguntamos aos professores se eles consideram que a formacao
continuada possibilita mudancas significativas no desenvolvimento de pratica

docente adotada na sala de aula, suas respostas revelam o seguinte:

Grafico 5 — Respostas a Questéo 15
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Assertivas
1. MSPD: Possibilita mudancas significativas no desenvolvimento de sua pratica
docente

2. PMMPD: Possibilita pouca ou nhenhuma mudanca na sua prética docente
3. AMPD: Possibilita algumas mudancas na sua prética docente

Das respostas dos professores emerge uma concepg¢do segundo a qual a
formacao continuada possibilita mudancas na préatica docente. Nesse sentido, a
maioria dos professores reconhece que a pratica pode ser modificada em funcéo
das atividades de formacdo continuada, embora efetivamente estas mudancgas nao
sejam por eles percebidas.

Pensamos que isto € ainda mais evidente quando se discute as condi¢des
reais do trabalho docente desses professores (PARDAL; MARTINS, 2005). Assim,

interpretamos que h& uma tendéncia a mobilizacdo de uma concepcao associada a
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processos reflexivos (racionalidade préatica), ao mesmo tempo em que se mantém
lacos com uma concepc¢ao de forma mais genérica (racionalidade técnica).

Sobre o0 que a formacgéo continuada possibilita, obtivemos ainda 14 frases, das
quais destacamos as unidades de registro para observarmos as dimensfes da

pratica docente contempladas pelos professores que apresentamos no Quadro 18:

Quadro 18 — Possibilidades de Mudanca e Formacgdo Continuada

A formacéao continuada possibilita...
ID Contexto Registro Dimensao
Mais atratividade tanto no . .
) Ensino/Aprendi -
PO5 | ensino quanto na Pedagogica
: zagem
aprendizagem
P11 A reflexdo a sua pratica Pratica docente | Pedagdgica
docente
P12 A refle>,(a_o sobre a pratica Pratlca, _ Pedagégica
pedagogica pedagogica
Melhorar a qualidade de
p3o | €Nsino e aprgndlzagem, Ensino/Aprendi Pedagégica
apesar das dificuldades de por | zagem
em préatica em sala de aula
P81 Integracéo _da_l Matemética a O.utr.as. Pedagégica
outras disciplinas disciplinas
P33 | A auto-avaliacao Avaliacéo Pedagdgica
P08 | AcBes e mudancas Mudancas Profissional
P59 | Atualizagéo Atualizacao Profissional
P19 | Aprimorar o conhecimento Aprimorar Profissional
P85 | Novas metodologias Novas Profissional
Entender o novo tipo de aluno
P75 | que estamos trabalhando e Novo Profissional
tentar orientd-lo melhor
Interacdo com outros colegas Interacsol
P10 | (profissionais) e trocar E Gaol Humana/Profissional
P xperiéncia
experiéncia
P40 Malor,seguranga T BBHIAD € Conteudo/ sala | Cognitiva/Pedagodgica
contetudo em sala
Intercdmbio entre os
P57 | professores para que possam | Intercambio Humana
dividir suas angustias

Podemos perceber, mais uma vez, que a dimensao pedagdgica e a dimensao
profissional aparecem com mais relevancia para os professores. Aqui, ocorre uma
frequéncia equivalente entre essas duas dimensfes. Reafirmamos que, embora as

atividades formativas parecam tender ao modelo da racionalidade técnica, a
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concepgao de formagao continuada tende a avancgar para o modelo da racionalidade
pratica. Dessa forma, ha indicios de que a concepc¢éo de formacdo continuada dos

professores investigados esta associada a ideia de atualizacdo pedagogica.

f) Questao 16

Quando perguntamos aos professores que finalidade deveria ter a formacao

continuada, eles atribuiram valores as assertivas conforme indicado no seguinte

grafico:
Gréafico 6 — Respostas a Questao 16
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Assertivas
1. CFCME: Contribuir para a construcao de sequéncias de ensino que favorecam a
construcdo do conhecimento matemético escolar.
2. FRTDP: Favorecer a reflexdo sobre o trabalho docente do professor de matematica.
3. ATPME: Auxiliar o trabalho do professor de matematica, apresentando métodos de
ensino.
4. PCPEM: Propiciar o contato do professor de matematica com as Ultimas tendéncias
tedrico-metodolégicas em Educacdo Matematica.
5. RCMNE: Revisar o conhecimento matematico a ser ensinado em cada nivel de
escolaridade.
6. IPMRP: Instrumentalizar o professor de matematica para a realizacdo de pesquisa

Observa-se que os professores atribuem semelhante importancia as assertivas
1, 2, e 6, que associamos aos modelo da racionalidade pratica. No entanto, 0s

dados revelam, também, que o modelo da racionalidade técnica ainda exerce uma
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influéncia relevante na concepcao do professor que se reflete pelas assertivas 2 e 4
apontadas também relevantes pelos professores.

A assertiva 5 foi menos considerada pelos professores. Pensamos que isto se
deve ao fato desta assertiva evidenciar o modelo da racionalidade técnica por meio
da palavra revisao.

Observamos, no entanto, que os professores apresentam concepgdes sobre a
formacdo continuada que estdo ligadas aos dois modelos apresentados:
racionalidade técnica e racionalidade pratica. Essa percepgdo se confirma quando
observamos outros registros dos professores em relacdo ao que deveria ser a

formacdo continuada. (Cf. Quadro 19)

Quadro 19 - O que deveria ser a Formacao Continuada

A formacdao continuada deveria...
ID Contexto Unidades de registro

P08 | Auxiliar o professor na pesquisa Pesquisa

P08 | Maior suporte para o professor Suporte

P19 Contribyi_r para o desempenho do professor de Desempenho
matematica

P21 | O fazer a Educacdo Matemética Fazer / Educacao

P24 Auxiliarq professor no uso das novas Novas tecnologias
tecnologias

P81 Utilizar as TIC no ensino-aprendizagem da TIC/ Ensino-
Matemética aprendizagem

P32 | Formacao continuada periédica Periodica

P40 Preparar material contextualizando provas, Contextualizando
trabalhos, etc.

As explicagOes dos professores apresentam uma maior frequéncia de unidades
de registro relativas a dimenséo pedagdgica e a dimensao profissional, bem como
de atendimento as necessidades atuais da profissdo docente. Nesse sentido, as
concepcOes dos professores estéo ligadas a atualizacédo pedagogica.

Destacamos aqui o exemplo do professor P20, bacharel em Administracao,
especialista em docéncia no ensino superior, com menos de 30 anos, ensinando

Matematica ha aproximadamente 10 anos escreve:
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"(...) A formagé&o continuada tem um papel fundamental do processo
como se trabalhar os conteddos e conceitos matematicos, mas
sabemos que na pratica muitos docentes nao a utilizam muitas vezes
por falta de conhecimento da prépria proposta, outros porque ndo a
acham interessante. Torna-se de suma importancia que o professor
participe que formacdes na sua &rea para que esteja sempre
inovando sua pratica. Particularmente quase nao participo de
formacdes na area da matematica visto que ndo é ofertado muitas
opcBes. Quando se oferta fica restrito para determinados grupos.
Procuro sempre me atualizar com o auxilio da internet com alguns
sites: portal do professor, dominio publico, nova escola para passar
algo mais interessante para meus alunos”. (P 20)

Embora tenha evidenciado a importancia da formacao, este professor nao
participa das atividades de formagdo continuada enfatizando que ela n&o atinge a
realidade do ensino de Matematica. Assim, de maneira isolada, ele procura se
atualizar, pelos meios que dispde, tentando “passar algo mais interessante” para
seus alunos. A formacgdo continuada, neste caso, se mantém ainda no nivel da
“formacao individual” (SANTOS; TERRAZZAN, 2007), mediante a qual o professor,
isoladamente, procura melhorar suas praticas de sala de aula a partir das
“‘inovagdes” educacionais.

De acordo com Santos e Terrazzan (2007) as propostas e as préaticas de
formagdo continuada estdo fortemente relacionadas a ideia de atualizagdo
pedagdgica. Nos relatos (ou fragmentos) das respostas dos professores
investigados, estudados por meio das unidades de registro, corroboram com o0s
estudos anteriores apresentados, o que nos permitiu identificar as concepcdes que
estes professores tém sobre a formacdo continuada. Os resultados indicam uma
concepcao de formacgdo continuada como meio de atualizacdo de seu fazer didatico
e pedagogico. Nesse sentido, as concepcdes dos professores de Matematica sobre

a formacdo continuada estao fortemente ligadas a ideia de atualizacdo pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo identificar as concepc¢cdes que
professores de Matematica que atuam em Alagoas tém sobre a formacao
continuada. Para isso, nos apoiamos nos estudos sobre formacdo continuada em
Educacdo e em Educacdo Matemética. Esses estudos mostram que as concepcdes
dos professores sobre a formacdo continuada estdo, em geral, associadas a uma
forma mais genérica, a necessidade de atualizacdo pedagodgica, ou ainda, a
processos reflexivos. A concepcao de formacao continuada ligada a uma forma mais
genérica esta diretamente relacionada ao modelo da racionalidade técnica, enquanto
gque a concepcdo de formacdo continuada associada a processos reflexivos
relaciona-se diretamente ao modelo da racionalidade pratica de formacdo de
professores. Dentro de uma perspectiva pluridimensional, a concepcao de formagao
continuada associada a processos reflexivos considera as mdultiplas dimensfes
inerentes a pratica docente e pedagogica do professor.

Apoiando-nos sobre essas concepcdes e considerando a complexidade da
atividade docente, utilizamos algumas dimensfes, apoiados no trabalho de Silva
(2008), no intuito de identificar concep¢cdes de formacéo continuada. Sao elas:
dimensao cognitiva ou epistemoldgica; dimenséo pedagodgica, dimenséao profissional,
e, dimenséo socioafetiva ou humana.

A partir deste cenario, desenvolvemos um estudo exploratorio acerca da
tematica da formacdo continuada, ressaltando a importancia e a pertinéncia da
mesma na realidade do professor de matematica alagoano. Um estudo preliminar
mostrou que as atividades de formacdo continuada estdo predominantemente
associadas ao modelo da racionalidade técnica e que ndo ha continuidade nos
processos de formacgéo. Nesse prisma, a maioria dessas acdes é caracterizada por
programas que estdo associados a uma concepcdo de formacdo continuada de
forma mais genérica.

O estudo foi realizado junto a 87 professores que ensinam Matematica em 11

municipios do estado de Alagoas. Esses professores responderam um questionario
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semiestruturado com 17 perguntas. Para analisar suas respostas, utilizamos
diferentes instrumentos que foram escolhidos em fung¢ao da questao que propomos.

Os resultados mostram a predominancia da concepcéo ligada a ideia de
atualizacdo pedagogica e, também, uma tendéncia a mobilizacdo de concepc¢des
que se apoiam em um modelo de formacdo emancipador — racionalidade prética.
Isto demonstra a importancia atribuida por estes professores ao aspecto pedagdgico
da atividade professoral. Por outro lado, os professores valorizam uma formacao
instrumental, sugerindo que suas concepcdes ainda sédo fortemente influenciadas
pela racionalidade técnica. Assim, embora os professores expressem concepc¢oes
de formacgdo continuada que se aproximam do modelo da racionalidade pratica, h4
diversos fatores que ainda as mantém ligadas ao modelo da racionalidade técnica.

Os resultados deste estudo podem contribuir na reflexdo sobre o papel das
instituicbes formadoras alagoanas, quanto a necessidade do desenvolvimento de
projetos de formacao continuada que melhor se articulem com a realidade da escola
e do professor, sobretudo, no que concerne o ensino da matematica. Alem disso,
eles confirmam resultados de estudos anteriores que identificam a fragmentacao e
aplicacdo de experiéncias externas que, apesar de exitosas em alguns aspectos,
muitas vezes ndo correspondem a realidade nas quais sdo implementadas.

Vale ressaltar, no entanto, que este estudo foi realizado com base, apenas,
no ponto de vista dos professores. Sendo assim, se faz necessario a realizacdo de
novas pesquisas que analisem, de forma aprofundada, a concepcdo da propria
formacao continuada e os principios que as fundamentam. Neste sentido, um estudo
das propostas de formacg&do, uma intervengao junto aos seus conceptores e uma
observacdo durante o desenvolvimento das mesmas, nos parece fundamental para
uma melhor compreensédo do fenbmeno investigado. Essas sao, portanto, algumas

pistas de novas pesquisas que se abrem a partir deste estudo.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO

1. Nome:

2. Escola: Municipio:

3. Faixa Etéria: 4. Sexo:
() até 30 anos ( )41 a50anos ()M ()F
()31 a40 anos () mais de 50 anos

5. Formagéao Ano de concluséo:

5.1. Ensino Médio: ( )Regular ( ) Normal médio
( )Profissionalizante. Qual?

5.2. Graduagéo: ( ) Licenciatura em Ano de concluséo:
( ) Bacharelado em Incompleto ()

Instituicdo:

5.3. POs-Graduagéo:

Especializagdo em Instituig&o: Ano de concluséo:
Mestrado em Instituigao: Ano de concluséo:
Doutorado em Instituicdo: Ano de concluséo:
6. Atuacao docente (incluindo todos os niveis de escolaridade):
( ) Menosde 1ano ( )lab5anos ( )6ail0anos
(_)11a15anos (_)16a20anos (_ ) Mais de 20 anos
7. Leciona Matematica ha...
( ) Menosde 1ano ( )lab5anos ( )6al0anos
( )11 a15anos ( )16 a20anos () Mais de 20 anos

8. Leciona atualmente na rede de ensino:
() Publica Estadual ( ) Pudblica Municipal () Particular ( ) Outra:

9. Leciona atualmente (assinalar mais de uma alternativa, se for o caso):
() Na Educacgéo Infantil (' ) Nos Anos iniciais do Ensino Fundamental
() Nos Anos finais do ensino fundamental () No Ensino Médio
() No Ensino Superior

10. Vocé tem participado de formag&o continuada?
() Raramente
() Sempre. De quanto em quanto tempo?
() Nunca
10.1. Se vocé assinalou uma das duas primeiras alternativas, informe o tipo de formacgéo
continuada que participou nos ultimos dez anos, bem como a carga horaria:

a) Minicursos. Quantos? . Carga horaria (de cada um)?
b) Cursos. Quantos? . Carga horaria (de cada um)?
c) Oficinas. Quantas? . Carga horaria (de cada uma)?
d) Seminérios. Quantos? . Carga horéria (de cada um)?
e) Palestras. Quantas? . Carga horéria (de cada uma)?

f) Outra atividade. Quais? ___ Quantas? . Carga horéria (de cada uma)?
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10.2. Que Instituicbes tém promovido as atividades de formacédo continuada que vocé tem
participado (pode assinalar mais de uma alternativa, conforme o caso):

() Ministério da Educacéo ( ) Secretaria Estadual e/ou Municipal

( YUFAL ( ) UNEAL ( ) Escola em que vocé trabalha ( ) Outra. Qual?

10.3. Que Area/s ou temética/s foi/foram abordada/s?

11. Dentre as palavras abaixo assinale CINCO que mais lembram a formacéo continuada
do professor de matematica:

Aprendizagem Didatica Obijetividade
Atualizacdo Desenvolvimento Organizacéo
Calculo Ensino Paciéncia
Capacidade Etica Perseveranca
Capacitacdo Experiéncia Pesquisa
Competéncia Identidade Planejamento
Compromisso Inteligéncia Prazer
Conhecimento Interacao Profissao
Conteudo Légica Raciocinio
Contextualizagdo Metodologia Realizacao
Desempenho Motivacao Responsabilidade
Dedicacao Numeros Trabalho

Indigue outras palavras que nao estao listadas acima, se for o caso:

12. Dentre as palavras que vocé assinalou e/ou indicou, qual a que melhor define a
Formagé&o continuada do professor de Matemética.

ORIENTACAO

Nas questdes de 13 a 16, indique o GRAU DE RELEVANCIA que vocé atribui as
afirmativas apresentadas. Para isto, assinale um X no nimero (apenas um) que
melhor Ihe convier: 4 (maior relevancia) e 1 (menor relevancia).

13. A formagéo continuada é...

Indispenséavel para a realizacdo profissional

Indispenséavel para o aprofundamento dos conhecimentos matematicos

Indispensavel para a sua realizacdo pessoal

Indispensavel ao projeto educativo da escola

Indispensavel para progredir na carreira docente.

N NS
W lw|w|wlwlw
N NN NN N
N I

Indispensavel para
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14. A formacgédo continuada em matematica que vocé tem participado...

Contempla mais o contelldo matematico, priorizando a transmissao de 5|1
conhecimentos.

Contempla mais a prética docente, priorizando tendéncias metodoldgicas. 2|1
Contempla mais o desenvolvimento das rela¢gbes sociais, priorizando a

relacdo coletiva. 413|121
Contempl_a mais a experiéncia dos professores, priorizando a aprendizagem 31201
colaborativa.

Contempla mais a investigagéao cientifica, priorizando a reflexdo sobre os 2|1
resultados de pesquisas na area de ensino da matematica.

Contempla mais a resolucéo de problemas, priorizando a construcdo do 4131|121
conhecimento matematico.

Contempla mais o contetdo matematico, priorizando a construgdo do 4131|121
conhecimento.

Contempla mais 41321
15. A formacé&o continuada...

Possibilita mudancas significativas no desenvolvimento de sua pratica al3l2l1
docente

Possibilita pouca ou nenhuma mudanga na sua pratica docente 4131|121
Possibilita algumas mudancgas na sua pratica docente 4131|121
Possibilita 413 |2]|1
16. A formacgé&o continuada deveria...

Contribuir para a construcéo de sequéncias de ensino que favorecam a al3l2l1
construcao do conhecimento matemético escolar.

Favorecer a reflexdo sobre o trabalho docente do professor de matematica. 41321
Aukxiliar o trabalho do professor de matematica, apresentando métodos de al3lol1
ensino.

Propiciar o contato do professor de mateméatica com as ultimas tendéncias al3l2l1
tedrico-metodologicas em Educagdo Matematica.

Revisar o conhecimento matematico a ser ensinado em cada nivel de al3l2l1
escolaridade.

Instrumentalizar o professor de matemética para a realizacao de pesquisa 4132
Outra/s: 41312

17. Caro/a professor/a, por favor, utilize o espaco abaixo e o verso dessa folha para

outras informacdes sobre a sua experiéncia, expectativas,

criticas elou

sugestdes sobre a formacado continuada do professor de matematica.

Muito Obrigado pela contribuicao!
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APENDICE B — TEMATICAS ABORDADAS NA FORMACAO CONTINUADA

Tematicas Frequéncia sobre
146
Jogos Matematicos 16
Geometria 09
Metodologia do Ensino de Matematica 09
ENEM 08
Tecnologia na Educacao 08
Educacdo (EAD; Ambiental; Bésica; do Campo; Especial; 07
Fiscal)
Educacdo Matemética 06
Didética de Ensino 06
Curriculo 05
Contextualizacdo e Interdisciplinaridade 05
Formacéao de Professores 05
Relacbes Interpessoais 05
Resolucao de Problemas 05
Geogebra 04
Psicopedagogia 03
Libras 03
Laboratoério de Ensino de Fisica e Quimica 03
Matemética 03
Saude do Professor (Prevencdo ao uso de drogas; 03
Transtornos Neuroldgicos)
Dificuldades de Aprendizagem 02
Indisciplina 02
Aritmética 02
Algebra 02
OBMEP 02
Producdo Textual em Matematica 02
Meio Ambiente 02
Abordagem em sala de aula 01
Acbes Pedagogicas 01
Aperfeicoamento em C. Bioldgicas 01
A diferenca de cultura 01
A Escola que temos e a escola que queremos 01
Alfabetizacao 01
Como planejar 01
Crianca e Adolescéncia 01
Competéncias e Habilidades 01
PCN 01
Politicas da Educacéo 01
Direitos Humanos 01
GESTAR 01
Livros Paradidaticos 01
Matematica Pura 01
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Novas Ferramentas 01
Gréfico de Funcdes 01
Psicologia 01
TCC 01




APENDICE C - Quest&o 13: Outras assertivas
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ID A for_ma_gao cor,1t|nuada € Unidade de Registro | Dimenséao
indispensavel...
1 Para desenvolver novas metodologias Metodologia/
de ensino e aprendizagem Ensino/Aprendizagem
2 | Para sua atuacédo em sala de aula Atuacéo
3 | A qualidade de ensino Ensino
4 | Para 0 ensino Ensino
5 Para o processo de ensino- Ensino/Aprendizagem
aprendizagem
6 | Para melhor aprendizagem do aluno Aprendizagem
7 | Para melhoria na qualidade de ensino Ensino o
~ - - D
3 Para a formacéo do conhecimento do Conhecimento do <
aluno aluno Q
9 | Para a pesquisa cientifica Pesquisa %
10 | Para despertar o interesse no discente Discente o
11 | Para aprender novas metodologias Metodologia
12 | Para a melhoria da prética docente Prética
13 Para coptribuir para a melhoriq da Educacio Matematica
educacdo matematica no Brasil
Para elaborar a¢des integradas e
14 | conhecer o teor da Educacao Educacdo Matematica
Matemética
15 | Para aprendizagem Aprendizagem
16 | Para troca de experiéncias Experiéncia
17 | Para melhoria salarial Melhoria Salarial
18 | Para aumentar o salario Melhoria Salarial
19 | Para permanecer atualizado Atualizacao
20 | Para a atualizacao Atualizacao 5-9
21 | Para a atualizacao Atualizacao o
29 Para ficar atualizado com as mudangas Atualizacs <.
~ ualizacéo S
na Educacéo o
23 | Para atualizacao e aperfeicoamento Atualizacao o
24 Para a _atualiza(;éo e di[]e_lmizac;ao dos Atualizacio
conhecimentos matematicos.
25 | Para aperfeicoar os conhecimentos Aperfeicoamento
26 | Para uma constante motivacao Motivacao 4
(@]
27 | Para motivar o profissional Motivacao Sh
(¢}
I Rotagio (e | 3
29 | Para a relagéo professor — aluno Relacéo (Interacéo)




