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RESUMO

A formacdo de professores se constitui como um dos pilares para alcancarmos uma
educacao publica de qualidade, inclusiva e baseada nos principios de equidade, justica e
igualdade. Partindo desse principio, o presente estudo tem como objetivo geral analisar a
contribuicdo da formacéo continuada para o desenvolvimento profissional de professores de
Matematica do Ensino Médio da rede publica estadual de Roraima. A pesquisa foi realizada
junto a professores de Matematica do Ensino Médio que concluiram com éxito o curso
“Descritores da Matematica no Ensino Fundamental Final e Médio e as Politicas Publicas”.
Este curso é ofertado pelo Centro Estadual de Formacé&o dos Profissionais da Educacéo de
Roraima-CEFORR desde 2017. O problema da pesquisa esta baseado em questionar se o
processo de formacado continuada ofertada pelo CEFORR contribui para o desenvolvimento
profissional de professores de Matemética do Ensino Médio. Constitui-se enquanto uma
pesquisa de cunho qualitativo. Utilizou-se o estudo de documentos e legislacbes que
abordam o componente curricular Matematica, bem como artigos disponiveis em periddicos,
além de teses e dissertacdes, enquanto subsidio para o estudo bibliografico. Por meio da
andlise, concluiu-se que os cursos de formacgdo continuada devem proporcionar ao
professor atitudes emancipatérias, de constantes aprendizagens, sobretudo aprendizagens
que o conduza a reflexdo de que a sociedade, em constante mudanca, impde a escola
responsabilidades cada vez maiores. Assim, a formacdo continuada se mostra como um
meio de viabilizagdo de mudancas qualitativas para o trabalho do professor e
consequentemente colabora para o seu desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Formacao continuada, Descritores da Matematica, Desenvolvimento
profissional.



ABSTRACT

Teachers’ training is one of the pillars for achieving a quality public education, inclusive and
based on the principles of equity, justice and equality. Based on this principle, the present
study aims to analyze the contribution of continuous training to the professional development
of high school mathematics teachers in the public high school system of Roraima. The
research was carried out with high school mathematics teachers who successfully completed
the course "Mathematics Descriptors in Final and Secondary School and Public Policies".
This course is offered by the State Center for Training of Education Professionals of
Roraima-CEFORR since 2017. The research problem is based on questioning whether the
continuous training process offered by CEFORR contributes to the professional development
of high school mathematics teachers. This is a qualitative research. The study used
documents and legislation that address the curricular component Mathematics, as well as
articles available in periodicals, and theses and dissertations, as a subsidy for the
bibliographic study. Through the analysis, it was concluded that continuous training courses
must provide teachers with emancipatory attitudes, of constant learning, especially learning
that leads them to reflect that society, in constant change, imposes ever greater
responsibilities on the school. Thus, continuous training shows itself as a means of enabling
gualitative changes in the teacher's work and, consequently, contributes to their professional
development.

Keywords: Continuous training, Mathematics Descriptors, professional development
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INTRODUCAO

Sempre que refletimos sobre a formacdo docente ou sobre desenvolvimento
profissional na carreira do magistério, uma série de questionamentos nos vem a
mente. Afinal, quando analisamos a producao cientifica sobre estes temas, tais como
pesquisas, estudos, artigos, livros, dentre outras producbes e publicagbes, nos
parece que no Brasil ainda ndo definimos com muita clareza ou seguranca o
caminho a ser seguido nesta seara. O sentimento que paira sobre muitos
educadores € o0 de que ainda existem muitas lacunas e enormes entraves no campo
da formacéo docente em nosso pais e que as politicas publicas implantadas com o
objetivo de atingir a qualidade e eficiéncia neste campo da educacdo ainda nao
cumprem, efetivamente, seu papel.

Assim, quando tentamos compreender o que leva, hoje, um jovem com idade
entre 17 e 25 anos a optar por ingressar em um curso de Licenciatura, as respostas
podem ser varias, mas, certamente, ndo serdo simples ou de facil construcao.

Quando penso! nessas questdes e tento responder o que me levou a optar
pela carreira do magistério, também ndo consigo arquitetar respostas simples ou
objetivas. Na verdade, para tentar compreender os motivos que me levaram a
docéncia, eu precisaria fazer um exercicio complexo de revisdao de minha formacgéao
académica, desde a educacédo basica e, posteriormente, de minha prépria trajetoria
profissional. Talvez, a partir deste percurso eu possa compreender minha opc¢ao
permanente pela educacao e pela docéncia.

Quando conclui o entdo Primeiro Grau, no ano de 1988, eu ndo fazia muita
ideia do que era o Segundo Grau. Estudante de escola publica, onde ndo havia essa
preocupacdo ou a preparacdo para a transicdo de uma etapa para outra da
Educacéo Basica; 8° filho de uma familia de 10 irm&os, de pais com pouca educacédo
formal (ambos haviam concluido apenas o equivalente a 42 série do antigo Primeiro
Grau), eu s6 poderia contar com minhas escolhas pessoais. E, naquele momento,
minhas escolhas tinham que levar em consideracgéo a distancia entre as escolas de

Ensino Médio e minha casa, o custo do transporte publico e a facilidade ou

! Aqui, passo a expor minha experiéncia pessoal, por isto, 0 uso o verbo na primeira pessoa do

singular.
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dificuldade de adaptacdo em uma nova escola no auge da adolescéncia.

Em resumo, fiz a opg¢édo mais confortavel. Fui cursar o Curso Técnico em
Contabilidade na mesma escola em que meu irméo (dois anos mais velho do que
eu) estava estudando. Mesma escola, mesmo curso e mesmo horario. Tudo muito
pratico. Porém, com o passar do tempo, percebi que era pratico, mas, nada eficiente.
Descobri, no ultimo ano do Curso de Contabilidade, que eu ndo tinha o minimo
interesse, afinidade, habilidade ou aptiddo para as ciéncias contabeis. E os dois
anos cursados serviram para a descoberta de que eu nao queria passar o restante
de minha vida dentro de um escritério contabil. Entdo, prestes a concluir o curso
Técnico em Contabilidade, eu o abandonei e evadi da escola.

Foram precisos mais trés anos para que eu resolvesse retornar aos estudos
formais. Tive que refletir sobre o que, de fato, eu queria fazer pelo resto da minha
vida. Nesse exercicio lembrei das vezes (e ndo foram poucas) que, ao longo de
minha trajetdria escolar, eu fiz o papel de “monitor’ de sala de aula. Entédo, desta
vez, optei pelo Curso Técnico em Magistério.

Minha primeira “experiéncia docente” funcionou assim: sempre que um
professor dos primeiros tempos de aula faltava, os alunos procuravam o professor
do ultimo horéario para que ele adiantasse sua aula. Como ainda nao era possivel la
pelas décadas de 1980/1990 uma pessoa estar em dois lugares ao mesmo tempo
(fazendo uso das Tecnologias de Comunicacéo e Informacéo, por exemplo), sempre
era necessario que alguém fizesse o papel desse professor que estava adiantando
sua aula, enquanto este se encontrava lecionando para outra turma. Assim, lembrei-
me das vezes em que improvisava a “pratica docente”, tendo hoje a certeza de que
carecia de qualidade. Contudo, tais experiéncias serviram para, dentre outras coisas,
desenvolver o papel ou habilidade de lideranca e despertar o gosto pela docéncia.

O Curso de Magistério serviu para despertar o professor que se encontrava
em poténcia dentro de mim. Foi um periodo muito interessante, de ricas
experiéncias, aprendizados e escolhas. Nesse periodo tive que conciliar o papel de
estudante do Magistério com as atribuicbes de lider estudantil, o que enriqueceu
ainda mais essa trajetoria pelos caminhos da docéncia. Aos poucos, o estudante
progressista e revolucionario que existia foi ajudando a moldar o futuro profissional
do magistério. Quando penso nessa questdo, pergunto porque 0S cursos de

formacdo docente aproveitam pouco ou quase nada das experiéncias de vida dos
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educandos acumuladas durante a Educacao Basica.

Em regra, os programas de formacdo docente ndo permitem com que O
cursista parta de seu proprio universo, de suas reais necessidades e embates, de
sua trajetéria enquanto estudante da educacdo béasica e enquanto cidaddo do
mundo, para, a partir desses recortes, analisar o mundo, a educacdo enquanto
fenbmeno historico e social e, sobretudo, analisar o papel do educador nesse mundo
e em seu contexto. Para relembrar Leonardo Boff (1997, p. 9), “a cabecga pensa a
partir de onde os pés pisam”. Os cursos de formagéo docente deveriam tomar esse
pensamento como um mantra.

A transicdo do Curso Técnico em Magistério para a Licenciatura Plena em
Pedagogia nédo foi pensada pela escola de Educacao Basica e, portanto, ocorreu de
forma abrupta. Nesse interim, enfrentei dificuldades de adaptacdo ao Ensino
Superior. Por viver uma situacao atipica, acabei deparando-me com uma série de
dilemas e contradi¢cdes. Tudo isso porgue ingressei no Ensino Superior enquanto
ainda cursava o Curso Técnico em Magistério. Como eu ja havia quase concluido o
Ensino Médio no Curso Técnico em Contabilidade, resolvi submeter-me ao Exame
da Educacédo de Jovens e Adultos ao final do segundo ano do Curso de Magistério,
tendo sido aprovado. No mesmo periodo fiz minha inscricgdo no Vestibular para
Pedagogia da Universidade Federal do Para — UFPA, tendo sido, também, aprovado.
Ao iniciar o terceiro ano do Curso Técnico em Magistério, concomitantemente, eu
iniciava minha jornada no Curso de Pedagogia.

Em um primeiro momento, essa situacao, ndo tdo comum, pode parecer muito
positiva. Entretanto, ela trouxe muitas pressdes e duvidas. Ao cursar uma
Licenciatura que forma novos professores, deparei-me com todo um arcabouco
tedrico muito denso, sobretudo no tocante aos fundamentos politicos, filosoficos,
histéricos e sociologicos da educacgdo. A teoria no campo da educacdo e da
Pedagogia surgiu para mim como um corolario de preceitos a serem implantados na
pratica pedagdgica.

Por outro lado, enquanto estudante do Curso de Magistério, essa pratica
parecia muito distante de tudo aquilo que era proposto no Curso de formacao
docente. Em resumo, eu vivia uma face da educacdo enquanto estudante
secundarista durante a tarde e, a noite, eu ingressava em outro universo —

completamente distinto — enquanto estudante do Ensino Superior. O mais



14

contraditorio nesse contexto é que a preparacao para a docéncia que eu recebia na
faculdade de Pedagogia era diametralmente oposta as praticas docentes da maioria
dos professores do curso de Magistério, que também era um curso de formacgao
docente.

Ao final do terceiro ano do Curso de Magistério e do primeiro ano do curso de
Pedagogia prestei concurso publico para professor das séries iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino de Santarém, no estado do Parda, tendo
sido aprovado e classificado. Era o ano de 1998 quando iniciei minha trajetéria
docente. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96
completava pouco mais de um ano de promulgacdo. A grande maioria dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental possuia apenas o Curso
Técnico em Magistério. Professores com Licenciatura Plena em Pedagogia atuando
nessa etapa da educacao basica eram a excecao.

Embora ainda cursando o segundo ano da faculdade de Pedagogia, também
percebi contradicdes entre todo o arcabouco tedrico que tinhamos acesso na
formacdo inicial com o0 que era praticado nas escolas de Educacdo Basica,
sobretudo nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A dicotomia teoria X pratica era
vivida por mim de forma real, como uma espécie de laboratério. As vezes questiono
se o0s cursos de formacdo docente nao deveriam ter esta metodologia, que
garantisse a todos os docentes em formacéao a possibilidade (diria mesmo exigéncia)
de atuar desde o principio de seu curso e conciliar a teoria com a pratica durante
toda a trajetoria académica.

Quando penso nas motivacdes e inquietacdes que me levaram a trilhar esse
percurso académico e que me fizeram chegar até essa fase da pesquisa, percebo-
me fazendo uma “viagem no tempo” até sentir-me revivendo dois momentos da
minha vida estudantil, nos quais a Matematica teve papel preponderante. Antes, se
faz necessério ressaltar que, como um bom pedagogo, ndo sou necessariamente um
amante da Matematica. Posso, em breves palavras, resumir que enquanto estudante
da Educacéo Basica eu me dedicava a Matematica somente durante as semanas de
provas e, as vesperas do exame da disciplina, apenas para preparar-me para o dia
“D”.

Realmente eu nunca consegui entender a Matematica enquanto ciéncia ou

disciplina (componente curricular) da qual eu pudesse me apropriar e fazer um uso
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social, cotidiano ou mesmo pratico. A Matematica apresentava-se para mim — e para
a maioria dos meus colegas — como algo distante e inatingivel. E necessario que os
conteudos ensinados nas escolas estejam de acordo com a realidade dos
estudantes, desta maneira a motivacao para a aprendizagem seria maior (ALMEIDA,
2006).

Para se ter uma ideia, os alunos que se destacavam em Matematica, que
gostavam da disciplina e a decifravam com facilidade, eram tratados como alunos
notaveis ou “mentes brilhantes”. Ser o melhor aluno de Matematica da turma rendia
tratamento especial na escola de Educacdo Basica e, em regra, olhavamos para
esses alunos com uma certa crenca de que eles teriam sucesso na vida académica
e profissional. Existia algo como uma admiracao a essas mentes brilhantes.

Vou reportar-me a dois episddios para tentar ilustrar meus motivos para a
escolha do tema desta pesquisa. O ano era 1988 e eu estava cursando a 82 série do
entdo Primeiro Grau na Escola Estadual José de Alencar, na cidade de Santarém,
estado do Para. Eu era um bom aluno, destacando-me sempre nas disciplinas da
area de ciéncias humanas e sociais e me esforcando ao maximo para obter
aprovacao nas disciplinas da area de ciéncias exatas. No terceiro bimestre tive um
desgaste na relagdo professor-aluno com minha professora de Matematica, o que
acabou culminado com minha reprovacdo no periodo de estudos regulares e a
submisséo a exame de final.

No calor da emocdo de um de nossos atritos a professora disse que eu nao
teria éxito no exame e repetiria de ano. Soou aos meus ouvidos como um desafio,
pois eu respondi dizendo que seria aprovado. Como a professora ndo estava muito
disposta a me ajudar nesse processo de recuperacdo de aprendizagem, resolvi agir
por conta propria e pedi ajuda ao melhor aluno de Matematica da minha turma. Alias,
se tratava do melhor aluno deste componente curricular de todas as turmas de 82
série da escola.

Foi uma semana intensa de estudos matematicos, em que todas as manhas
eu me deslocava para a casa do aluno mente brilhante de Matematica e no turno da
tarde para as aulas de recuperacao na escola. Estas ultimas eram mais para cumprir
0 protocolo, uma vez que a professora, de fato, pouco se importava com meu
aprendizado. Ela fingia que ensinava e eu fingia que estava aprendendo com suas

aulas.
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No dia do exame, a professora reuniu todos os alunos em recuperacéo das
turmas de 82 série em uma Unica sala, que ficou lotada. Antes de iniciar a prova
convocou-me para sentar junto a ela em sua mesa de trabalho e, apés entregar as
provas dos demais alunos, sacou de sua bolsa uma prova especifica para mim, que
ela fez questao de chamar de um “presente de natal”’. Passado o nervosismo inicial
dos cinco primeiros minutos de prova, concentrei-me, controlei a respiragao e passei
a ler com muita atencdo as questdes, que, na maioria, se tratavam de equacoes.

Ao final do prazo do exame, entreguei minha prova e fui para casa com a
certeza de ter feito um bom trabalho, afinal, embora a professora tivesse me dado
um presente de grego, como bom estrategista eu escalei o melhor aliado para meu
projeto de aprovacdo em Matematica. No decorrer da prova eu pude perceber como
Cid era um aluno-mestre brilhante e conseguiu fazer com que eu compreendesse a
Matematica para além das regras pelas regras. De certa forma, mesmo sem
formacao pedagogica, aquele meu colega trazia em seu impeto algo do pensamento
de Freire, para quem “[...] ensinar ndao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgao ou a sua construgao” (FREIRE, 1996, p.
52).

De alguma maneira, mesmo n&o intencionalmente ou sem perceber, sua
metodologia de ensino conseguia aproximar a Matematica da realidade, e isso fez
toda a diferenca no meu processo de aprendizagem daqueles dias. O resultado
refletiu ndo s6 meu processo de aprendizagem significativa como também a
estratégia exitosa do melhor professor de Matemética que eu havia tido até entéo:
um colega de turma com a mesma idade que eu e as mesmas inquietacdes da
adolescéncia. A parceria deu certo e gabaritamos o exame.

Outro momento marcante de minha relacdo com a Matematica deu-se no
curso Técnico em Magistério da Escola Estadual “Onésima Pereira de Barros”,
também na cidade de Santarém. O ano era 1996 e tratava-se do segundo curso
técnico que eu cursava, visto que quando conclui o primeiro grau ingressei no curso
Técnico em Contabilidade, para anos depois ingressar no magistério.

Estavamos no 3° e ultimo ano do curso e iniciamos o ano letivo sem professor
de Matematica. Esse fato perdurou durante todo o primeiro bimestre e somente no
segundo o problema foi resolvido. O novo professor assumiu a disciplina com o

dilema de conciliar todo o conteddo do primeiro e do segundo bimestres em um



17

curto espagco de tempo. Sua maior preocupacao era “vencer” toda a listagem de
conteudos.

Assim, com uma estratégia de ensino que mesclava aulas com exposicéo oral
e producdo de trabalhos pelos alunos e sem considerar muito a aprendizagem
destes, o professor chegou ao final do segundo bimestre com a aplicagdo de uma
prova com peso 70 em uma escala de 0 a 100 pontos. Os outros 30 pontos
correspondiam aos trabalhos produzidos pelos alunos com o objetivo de cumprir o
plano de curso do primeiro bimestre.

Exame aplicado e corrigido, notas somadas aos trabalhos, lancadas e
apresentadas a turma. Descobri que ndo era apenas eu que ndo morria de amores
por Matematica. Nesta turma de 3° ano do Ensino Médio, mais da metade dos
alunos também ndo nutria essa paixdo, visto que o percentual de estudantes
reprovados na disciplina depois do exame de recuperacdo bimestral foi em torno de
60% do total.

O grande problema é que esta nota (vermelha) do segundo bimestre seria
simplesmente replicada no primeiro. Ou seja, mais da metade da turma teria notas
vermelhas no primeiro e no segundo bimestres. Isso me pareceu um desastre e uma
situacdo que merecia e precisava ser revista. Depois do professor encerrar seu
trabalho de divulgacdo das notas para a turma, eu perguntei o que ele faria diante do
cenario de reprovacdo em massa; qual era seu plano ou estratégia;, ao que ele
respondeu que nao faria mais nada, uma vez que tudo o que tinha que fazer ja havia
sido feito, inclusive a prova de recuperacao. Indaguei ao professor se o fato de
quase 60% dos alunos da turma terem sido reprovados nos dois primeiros bimestres
nao o incomodava e ele respondeu que isso ndo era problema dele e sim dos alunos
qgue ndo se esforcaram para aprender.

Nesse momento eu argumentei com o professor que se em uma turma de 30
alunos, 02, 03 ou 04 reprovam ao final do processo, podemos afirmar que isso €
uma questdao pontual e que o problema pode estar nesses poucos alunos.
Entretanto, se nesta turma de 30 alunos, 15, 16 ou 17 reprovam, ai temos um
problema mais sério, complexo e que ndo podemos atribuir a culpa apenas ao
processo de aprendizagens destes alunos, mas, que, talvez, as metodologias de
ensino do professor precisassem ser revistas, pois, teriam se mostrado ineficientes

para atingir os objetivos propostos.
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Certamente o professor ndo concordou com meus argumentos, a turma
endossou meu posicionamento e cobramos dele que se propusesse a rever 0s
conteudos, a metodologia, a avaliacdo de aprendizagem dos alunos, e se permitisse
a possibilidade de reconsiderar as notas dos dois bimestres, procurando uma saida
que ndo fosse tao prejudicial a turma. O professor continuou se negando a rever a
situacao e se retirou da sala de aula para ndo mais voltar. Novamente: “procura-se
um professor de Matematica”.

Acredito que o maior problema desse episédio acima narrado tenha sido a
exacerbada preocupacdo do professor com o0 que ensinar, ou com 0 quanto ensinar.
Ele colocou como meta cumprir um programa de ensino para atender exigéncias
técnicas do sistema de ensino e deixou de considerar aspectos relevantes como o
desenvolvimento das aprendizagens dos diferentes alunos, a contextualizacdo por
parte dos alunos do conhecimento apreendido ou produzido, dentre outros.

Outra hipétese é que podem ter faltado estratégias diferenciadas de ensino
para um momento complexo. Talvez o professor tenha focado demasiadamente no
conteddo como fim Unico. Se tivesse criado um ambiente motivador para
aprendizagens matematicas, o resultado poderia ter sido outro. Se procurasse, de
alguma maneira, motivar os alunos para os estudos matematicos, poderia ter tido
éxito. Uma possibilidade seria trabalhar a histéria da Matemética ou, ainda, sua
importancia pratica e seu uso social.

Relembrando esses episoddios de minha trajetoria estudantil e, de certa forma,
rememorando e revivendo um pouco das angustias, das incertezas, do medo do
fracasso escolar, da ojeriza a Matematica e da incapacidade de compreender como
pensam e 0 que sentem os professores deste componente curricular da Educacéo
Basica, pude melhor compreender minhas inquietacdes e as intencbes com esta
pesquisa. Porque a Matematica é tdo distante da realidade? Porque parece haver
uma distancia gigantesca entre o conhecimento matemético professado nas
universidades e o ensino necessario nas salas de aula da Educacao Basica? Porque
professores de Matemética e os melhores alunos parecem “deuses” ou “seres de
outro mundo”? Porque o conhecimento matematico parece algo inatingivel para a
maioria das pessoas?

S840 essas questbes que serviram de motivagdo para a proposicdo desta

pesquisa e de seu tema “A Contribuicdo da Formacdo Continuada para o
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Desenvolvimento Profissional dos Professores de Matematica do Ensino Médio da
Rede Publica do Estado de Roraima”. Se faz necessario tentarmos compreender um
pouco mais sobre as politicas publicas educacionais em voga em nosso pais, dentre
elas SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica) e Descritores de Matemética, na tentativa de
verificarmos se a formacdo continuada de professores de Matematica dialoga com
tais politicas e de que maneira.

Outro ponto crucial sobre o qual devemos nos debrucar um pouco mais € a
necesséria articulacdo entre a formacao continuada de professores de Matemética,
as politicas publicas educacionais e o0 universo dos estudantes de Educacao Basica.
Até que ponto a formacdo continuada destes professores busca elementos
constitutivos de sua producdo nos anseios, necessidades, dificuldades e na
percepcdo dos estudantes da Educacdo Basica sobre a Matematica e seus
processos de ensino? Talvez seja hora de pensarmos uma maneira de ao
planejarmos politicas publicas educacionais e a formacéo continuada de professores
de Matematica ouvirmos de forma ativa os estudantes a quem tais politicas publicas
se destinam e para quem a formacéo continuada de professores, de fato, busca
proporcionar ganhos.

Todas estas questdes que motivaram esta pesquisa nos fazem perceber que
0 ensino de Matematica vem enfrentando sérios problemas. Como grande parte das
pesquisas apontam falhas na formacao inicial dos professores, observa-se, entéo, a
necessidade de investigar o processo de formacdo continuada desses docentes.
Desta forma, buscaremos responder com nossa pesquisa a seguinte questdo: O
processo de formacdo continuada ofertada pelo CEFORR contribui para o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica do Ensino Médio do
estado de Roraima?

Nesse aspecto, tem-se como objetivo geral Investigar a contribuicdo do
processo formativo desenvolvido no CEFORR para o desenvolvimento profissional
de professores de Matematica do Ensino Médio da rede publica estadual de ensino
de Roraima. Com vistas a alcancar este objetivo geral, tracou-se 0s seguintes
objetivos especificos: Analisar as contribuigdes do curso “Descritores da Matematica
no Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas” para a formagé&o continuada

de professores de Matematica do Ensino Médio; Estabelecer relacdes entre
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formagdo continuada e Descritores de Matemética do SAEB, com vistas ao
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica do Ensino Médio;
Compreender a interface da formacdo continuada ofertada pelo CEFORR com o0s
indicadores de Matematica do SAEB.

Esta dissertacdo esta dividida em quatro capitulos: O capitulo | trata da
formacao continuada para professores de Matemética, buscando evidenciar como
estd sendo ofertada e como se desenvolve a formacdo continuada dos docentes
deste componente curricular atualmente no Brasil. Para tanto, abordamos a escola
publica enquanto local de aprendizagens e formacao do educando critico, autbnomo
e reflexivo, destacando assim o papel dessa instituicdo e dos professores que nela
atuam. Este capitulo ainda aborda a formacdo de professores diante da BNCC,
elencando os desafios e as perspectivas perante essa politica publica. O capitulo
contempla também a reflexdo sobre a formacdo continuada, enquanto momento
formativo essencial para a préatica dos docentes.

O capitulo Il aborda o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica no contexto atual, sobretudo a partir da perspectiva da BNCC. Ainda
contempla a discussdo sobre dados de avaliagbes externas que englobam a
matematica e os indicadores de qualidade do ensino para esse componente
curricular.

No capitulo Ill é feita uma apresentacdo dos procedimentos metodologicos
gue subsidiaram a pesquisa qualitativa e o instrumento de coleta de dados. Também
€ apresentado o universo do estudo, destacando o CEFORR e o0s professores
participantes.

O capitulo IV traz a apresentacdo da analise dos dados diante das respostas

dos docentes que participaram da pesquisa e finaliza com as considerac¢des finais.
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CAPITULO I: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

Este capitulo trata da formacéo continuada para professores de Matematica,
buscando evidenciar como esta sendo ofertada e como se desenvolve a formacgéao
continuada dos docentes deste componente curricular atualmente no Brasil.

Antes de nos debrucarmos sobre a formac&o continuada de professores de
Matematica teceremos algumas consideracfes que julgamos necessarias sobre o
l6cus de atuacédo deste professor, ou seja, a escola enquanto instituicdo social,
refletindo um pouco sobre sua fungéo, seu papel enquanto espaco de resisténcia, de
formacéo identitaria de coletivos e de emancipagao politica.

1.1 ESCOLA PUBLICA: LOCAL DE ENSINO, APRENDIZAGENS, FALA, PESQUISA
E REFLEXAO

Na maioria das vezes em que se observa um diadlogo sobre a educacéo,
percebemos comentarios que ressaltam apenas as precariedades da educacéo
publica brasileira. Defendemos, contudo, que “assumir uma atitude pessimista e
negativa como educadores e professores é um empecilho a busca de uma educacgéo
emancipatéria e de melhor qualidade” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 306). Antes de
se assumir qualquer atitude, devemos primeiramente compreender os fatos
histéricos que caracterizam a escola de hoje.

Este tdpico visa refletir sobre o processo histérico da constru¢do da escola
publica, enquanto local de fala, pesquisa e investigacdo, espaco que se constitui
como local de trabalho do professor, o sujeito desta pesquisa.

As primeiras iniciativas de educa¢do em nosso pais ocorreram por meio dos
portugueses durante o periodo colonial, com os jesuitas. Estes, eram encarregados
de catequizar e ensinar valores cristdos a sociedade. Através de classes de ‘“ler e
escrever” os religiosos ensinavam apenas o basico da alfabetizagdo nas catequeses
(DI GIORGI; LEITE, 2010).

Com o passar do tempo, o sistema de ensino montado pela Companhia de
Jesus foi transformando-se em um ensino voltado somente a elite e aos religiosos.

As condi¢Bes econdmicas, sociais e politicas ndo favoreciam o desenvolvimento de
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um sistema educacional acessivel a todos. Somente no império o pais comeca a
reconhecer a importancia da educacao escolar.

Em meados de 1920 surgem os primeiros profissionais da educacéo.
Contudo, o sistema de ensino nédo atendia satisfatoriamente a populacao, resultando
em uma intensa mobilizacdo em prol do acesso a escolarizagéo. A partir da Il Guerra
Mundial e de suas consequéncias na vida do pais, as decisdes sobre a educacao
comecaram a tomar um rumo animador. Iniciou-se uma campanha contra o
analfabetismo e os movimentos a favor da educacédo popular. Na década de 30
ganha forca o movimento dos educadores escolanovistas, que lutavam por uma
educacdo publica progressista que rompesse com a pedagogia tradicional e, em
1932, é lancado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, liderado por Anisio
Teixeira.

Em 1945, no governo Getulio Vargas, é criado o Ministério da Educacao e
Saude. No periodo do poés-guerra o Brasil passa por um intenso processo de
industrializacéo, fortalecendo a denominada pedagogia tecnicista. Com a tomada do
poder pelos militares, a partir do golpe de 1964, a educacdo ganha novo viés, com
preponderancia de aspectos civicos, morais e conservadores no curriculo escolar.

Em 1988 temos a aprovacao de uma nova Constituicdo Federal, que passou
a assegurar a educacao laica, gratuita e de qualidade a todos. Assim, a massa
popular comeca a ser reconhecida no cenéario educacional, em um processo
incipiente de democratizagéo e valorizacao da escola publica.

Com esses direitos conquistados, o niumero de alunos nas escolas publicas
comecga a ser ampliado. Esse crescimento educacional é denominado “processo de
democratizagao de ensino”, segundo Di Giorgi e Leite (2010) e Beisiegel (2005). Ao
tratar do processo de democratizacdo do ensino, deve-se levar em conta os diversos
fatores desencadeadores desse movimento pela democratizagdo da escola, entre
eles, a transicdo do modo de vida, até entdo agrario, para o modelo industrial,
constituindo uma sociedade moderna e cosmopolita. Essas mudangas implicam o
surgimento das denominadas “massas urbanas”.

No Brasil, o processo de democratizacdo de ensino ocorreu em uma situacao
onde as possibilidades financeiras eram restritas. E inegavel que com a expans&o

das escolas ocorre uma quebra nos padrdes de adequacdo. A escola pequena,
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elitista e segregadora ndo estava preparada para atender a essa totalidade da
populacédo, e precisava passar por mudancgas drasticas.

Segundo Beisiegel (2005), a escola ndo perdeu a qualidade, como muitos
defendem, visto que ela se alargou a todos, ganhando qualidade quantitativa.
Entretanto, a escola publica brasileira ainda est4 longe da perfeicdo. Mesmo que
uma grande parcela da classe trabalhadora ingresse no ciclo | do Ensino
Fundamental, vemos o numero de alunos sendo enxugado no Ensino Médio. Isso
ocorre por diversos motivos, dentre eles citamos o fato dos estudantes socialmente
desfavorecidos sofrerem a pressédo por trabalhar, ou, pelo fato da escola ndo se
tornar significativa para boa parte dos estudantes.

Vivemos no Brasil em uma sociedade capitalista, isso significa que ha a
presenca de duas classes sociais distintas, com interesses antagonicos e
irreconciliaveis. A primeira classe, chamada de burguesia, € composta pela parcela
da populacdo dona dos meios de producédo, governante do capital, e que domina a
segunda classe, que recebe o nome de classe trabalhadora, classe dominada ou
ainda proletariado. O proletariado representa a grande maioria da populacdo, que
vende sua forca de trabalho para a burguesia, em troca de um salario.

Silveira (1995) destaca que a relacdo que se estabelece entre ambas as
classes € uma relacéo de troca: a forca de trabalho em troca do salario. Contudo,
essa troca é desigual, pois o valor pago em salario é absolutamente menor do que o
valor da energia utilizada para a producéo (trabalho), que se transforma em produtos
produzidos e no lucro gerado por eles. Para essa diferenca entre a energia
empregada pelo trabalhador e o lucro aferido pelo capitalista Marx cunhou o temo
mais valia?.

Diante de tais colocacdes, podemos perceber claramente os motivos pelos
quais os interesses de ambas as classes sdo antagbnicos. Enquanto a burguesia
busca manter a sociedade capitalista e enriquecer a custa do proletariado, este,

busca transformacéo e libertagéo.

2 O sistema capitalista pode ser interpretado através de dois vieses, 0 da economia e o0 da
sociologia. Para a economia, o capitalismo € um sistema que se baseia na propriedade privada e na
liberdade comercial, visando o lucro. Na perspectiva da sociologia, esse é um sistema social em que
as empresas ou individuos detém a mao de obra trabalhadora em troca de salario. Mas por que os
autores como Karl Marx e também Friedrich Engels, que contribuiram para as teorias marxistas,
criticavam o sistema capitalista? Poque segundo a analise desses autores todo o lucro adquirido vem
através da exploracdo da forca de trabalho, ou seja, h4 uma disparidade entre aquilo que é produzido
€ 0 que é pago aos trabalhadores. Esse é o ponto central na discussédo sobre A Mais Valia, de Karl
Marx. (A Mais Valia, de Karl Marx, in educamaisbrasil.com.br)
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O arcabouc¢o normativo brasileiro traz em seus principios garantias dessas
liberdades e dessa transformacgéo social. A LDB 9394/96 estabelece no seu artigo 1°
que a educacao deve abranger todos os processos formativos, desde a familia, e
gue a convivéncia humana, o trabalho, as instituicbes de ensino e pesquisa devem
abranger também aspectos para a formacéo cultural e social das criancas. A escola
€ uma instituicdo que envolve diversos atores, cujo objetivo principal é formar
cidaddos, sendo assim, ela também deve ser um espaco transformador e de
formacdo critica. Segundo Beisiegel (1988, p. 21).

Uma escola que corresponda aos interesses populares ndo sera, nunca,
uma escola que se limite a ensinar leitura, escrita, calculo e outras notacdes
elementares. Esta escola devera ser, também, uma escola que discuta, ao

mesmo tempo, 0 proprio conhecimento que esta sendo transmitido, explicite
0s conceitos, os contelidos ideolégicos que estdo sendo transmitidos.

O artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988 deixa claro que: “A educacéo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Como
afirma Paro (2007), o debate sobre a funcédo da escola publica é fundamental, e
deve ocorrer envolvendo todos os segmentos que atuam nela. Ainda segundo Paro
(2007), a visdo que temos sobre a escola publica assume diferentes funcdes, como:
espaco de promogédo social, instituicdo que prepara mao de obra para o mercado de
trabalho, prepara para a continuacdo dos estudos, ou até mesmo um l6cus para
cuidar de criancas enquanto os pais trabalham.

E necesséario que a escola se construa como centro de debates, de
discussobes, de reflexdes sobre sua funcdo social no seu espaco-tempo, no seu
contexto. Semelhante exercicio permitira que professores, gestores e alunos
assumam seu lugar na sociedade como sujeitos historicos, compreendam a
contemporaneidade historica da escola, ampliem os valores da cultura, da propria
civilizacdo humana e do grupo social a que pertencem, compreendendo o mundo e,
principalmente, escolhendo o modo de atuar sobre ele, respeitando os limites das
suas possibilidades.

O trabalho da escola, além de educar, é formar cidadaos responsaveis que

conhegam, defendam e exercam seus direitos, além de cumprirem com suas
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obrigagbes. A escola deve atuar como uma instituicAo que prepara para a
consciéncia politica e a cidadania, ndo apenas na promoc¢ao de conteudos.

Vale (2000), aponta que no momento atual, marcado pela globalizacdo e
privatizacdo, € preciso pensar na escola publica como um espaco unico de cultura
erudita acessivel a todos. Ela ndo pode ceder aos valores de competicdo e eficiéncia
de qualidade, pressionando os alunos para obterem resultados quantitativos. Essa
acao resultaria apenas em exclusdo daqueles que ndo dominam o saber cientifico-

tecnoldgico.

Nos dias atuais tornou-se quase sagrado o mito da “sociedade do
conhecimento” e da necessidade de adequar-se a ela. A estratégia preferida
para proceder a essa adequacdo parece ser a aquisicAo da maior
guantidade possivel de informacéo. A reflexdo, a criatividade, o espirito
critico, a capacidade de raciocinio e a aptiddo para o julgamento sao
relegados a um plano inferior, e a escola passa a ser valorizada quase s6 na
medida de sua capacidade de fornecer informagtes (PARO, 2011, p. 494).

Beisiegel (2005), ressalta que é preciso refletir sobre a natureza da fungéo da
escola, sobre as mudancas que vem ocorrendo com o professorado, com a clientela
que a frequenta, sobre as mudancas que ocorrem constantemente na sociedade.

Vale (1997), aponta que ndo basta apenas oferecer uma vaga, é preciso qualidade

Hoje, mais do que nunca, urge reconstruir a escola publica como o Unico
espaco institucional que pode abrigar os filhos das camadas populares;
todavia, ndo basta "dar escola para todos", serd preciso pensar em
desenvolver no interior da escola publica o ensino de qualidade que va
eliminando, gradativamente, a velha "dualidade da educacéo brasileira” com
a construgdo de uma escola que possa ser frequentada por todos os
brasileiros, ricos e pobres, sem qualquer distingdo de raca, cor ou sexo,
como estabelece a Constituicdo do pais. (VALE, 1997, p. 21).

Segundo Lima (2007), iniameros trabalhos e pesquisas sobre a educacédo
escolar vém apontando para uma “cultura do fracasso”. Essa cultura, atinge
principalmente as séries dos anos iniciais, com indices elevados de repeténcia e
evasdo. Atrelada a evasdo, ressaltamos outro motivo que traz dificuldade a
conquista da qualidade da educacao publica. Vemos, principalmente no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, jovens e adolescentes saindo da escola pela
pressao por arrumar um emprego ou mesmo trabalhar na informalidade, uma vez
gue precisam ajudar no sustento de suas familias.

Outro aspecto que julgamos essencial ao discutirmos a qualidade do ensino é

a formacéo inicial do professor. Lima (2007), aponta que o ensino brasileiro se
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encontra com sérios problemas em relagcédo a professores desqualificados, que nao
sabem lidar com essa clientela que conquistou o espaco escolar. E preciso, portanto,
investimentos urgentes na formacéao inicial e continuada desse profissional.

Martinazzo e Barbosa (2016) apontam os desafios da educacdo escolar em
um mundo complexo e multicultural, ressaltando a falta de recursos fisicos e
financeiros, as condicbes precarias, a baixa remuneracdo, que acarretam na
desvalorizacdo e desmotivacdo, a inadequacdo dos saberes separados e
fragmentados em disciplinas, além de problemas de ordem multidimensionais e
globais.

Como ja citamos, a escola publica ainda esta caminhando em relagdo ao
ideal. Contudo, ndo podemos negar que muito ja foi conquistado. No Brasil temos
acesso a uma legislacdo extremamente rica, que garante uma educacdo de
qualidade a todas as criancas, adolescentes, jovens e mesmo adultos que nao
tenham tido acesso a escola na idade certa. Temos documentos que normatizam e
garantem a obrigatoriedade da educacdo infantil, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, além da formacéo de professores, entre outras garantias. Mas, para
que tais arcaboucos normativos tenham eficacia € preciso que os profissionais da
educacédo os conhecam, os estudem e fagcam valer o que esté regulamentado.

Nesse contexto, compreende-se que o professor é essencial no processo de
transformacao do educando, modificando suas concepc¢des ingénuas de mundo em
ideais e posicionamentos criticos e reflexivos (FREIRE, 2020a). Esse profissional
deve assumir-se enquanto agente politico, em prol da formacédo integral de seus
educandos. Para tanto, deve elencar diversos meios para cumprir seu papel com
qualidade, inclusive, buscando metodologias que articulem os saberes prévios dos
educandos aos novos conhecimentos, apresentando-os de forma analitica, dialégica
e conceitual, mas também significativa e aplicavel ao cotidiano (FREIRE, 2020b).

Além disso, o professor necessita possuir conhecimentos referentes a
conteudos, didatica geral, curriculo, conhecimento da realidade dos alunos e suas
caracteristicas, contextos educativos; além de conhecimento dos objetivos,
finalidades e valores educativos. “Mais especificamente, o professor possui papel
ativo e intencional na promocao da aprendizagem dos alunos, atuando na formacao
de capacidades cognitivas” (LIBANEO, 2010, p. 576).
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Defende-se que “o trabalho docente competente € um trabalho que se faz
bem. E aquele em que o docente mobiliza todas as dimensdes de sua a¢do com o
objetivo de proporcionar algo bom para si mesmo, para os alunos e para a
sociedade” (RIOS, 2002, p. 107). O docente competente utiliza todos os recursos
que dispbe de maneira critica, consciente e comprometida com as necessidades
exigidas pelo contexto social em que vive e desenvolve seu oficio. Esse profissional
deve auxiliar “os alunos na resolucéo de problemas que estédo fora de seu alcance,
desenvolvendo estratégias para que, pouco a pouco, possam resolvé-los de maneira
independente” (LIBANEO, 2010, p. 576).

O ensinar, conforme Reali e Reyes (2009), implica o desenvolvimento e
compreensao de si, dos alunos, da matéria, do curriculo, das estratégias de ensino e
avaliacdo, da relacdo com os alunos, da facilitacdo da aprendizagem. Implica
transformar o contetdo a ser ensinado em contetdo a ser aprendido. Envolve uma
relacao tripla: professor, aluno e curriculo.

Constituir-se professor € um processo mais amplo, visto que a atuacao
docente ndo se limita a sala de aula. Envolve responsabilidades sociais e politicas,
participagdo na escola e comunidade. Abrange o ensinar, mas também a
participagdo ativa na escola e na comunidade, por meio de uma intervengao
pedagdgica que possibilite 0 acesso a uma educacao de qualidade.

Nesse momento cabe refletirmos sobre a formacao docente desenvolvida no
ché@o da escola, em meio aos processos de ensino e de aprendizagens escolares,
para tentarmos lancar um olhar sobre como as politicas publicas, sobretudo a partir
da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, podem e devem articular a formacao
docente com as praticas pedagodgicas dos professores em seu processo de

desenvolvimento profissional docente.

1.2 AFORMACAO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS E DESAFIOS EM FACE
DA BNCC

O ano de 2017 esta marcado na histéria da educacao brasileira. Em 20 de
dezembro daquele ano foi homologada a BNCC para a educacédo basica, um marco
histérico sem precedentes. Esse acontecimento trouxe e trard por muito tempo

desdobramentos estruturantes para a educacao de nosso pais.
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Pela primeira vez no Brasil se constituiu uma politica publica cujo objetivo e
o resultado se materializam na definicdo de aprendizagens essenciais que todos 0s
estudantes devem aprender ao longo de sua jornada na Educacdo Basica,
independente da modalidade ou etapa que estejam cursando. Mais importante:
independente de ser aluno de escola publica ou privada, de periferia ou centros
urbanos, do semiarido nordestino, da zona sul de Sdo Paulo ou de Copacabana, no
Rio de Janeiro, a partir da BNCC todos os estudantes tém os mesmos direitos de
aprendizagens, segundo a lei.

Trata-se de uma garantia do estado brasileiro de que em todas as escolas
de Educacdo Bésica do pais, todos os alunos terdo direito as mesmas diretrizes
curriculares, que deverdo se traduzir em curriculos, processos de ensino e
aprendizagens equanimes. E isso que a BNCC se propde a garantir.

A Base foi construida a partir da perspectiva da formacao integral do aluno,
isto é, os objetivos da Educacdo Basica devem procurar formar o individuo sob
multiplos aspectos, implementando processos formativos que visem o0
desenvolvimento fisico, social, emocional, cultural e intelectual do aluno. Nao se
concebe mais, a partir da BNCC, a busca pela formacao apenas no campo cognitivo
ou intelectual do individuo, o que ocorria quase como uma regra nas escolas de
norte a sul do pais (BRASIL, 2018).

Nesse contexto, ganha forca a educacgédo socio emocional do sujeito. O que
antes aparecia como dever da familia e ndo da escola — cuidar dos aspectos
emocionais, das relagbes do ser com o outro e com o mundo — agora se apresenta,
também, como tarefa educativa escolar. Ndo por acaso a BNCC traz em seu bojo
principios filoséficos, sociolégicos e pedagodgicos embasados na concepcgao
sociointeracionista de educacao. E, partindo dessa premissa, a escola passa a ter a
funcdo social de fazer com que as experiéncias de vida e do cotidiano dos alunos
possam servir de ponto de partida para a construcdo de conhecimentos cientificos
(BRASIL, 2018).

O grande norte da BNCC é a compilagdo de seus objetivos macros em 10
(dez) competéncias basicas a serem desenvolvidas em todos os estudantes da
Educacdo Basica. Ndo vamos transcrevé-las aqui, apenas apontar os temas sobre
0s quais as 10 competéncias dialogam: o campo intelectual que, indubitavelmente,

nao pode ser desprezado no universo da educagéo escolar; o desenvolvimento do
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pensamento cientifico; a valorizacdo da cultura; a énfase na capacidade de
comunicacdo, na cultura digital e nas Tecnologias de Informag¢do e Comunicacao -
TIC's; o desenvolvimento de um projeto de vida para o aluno; o desenvolvimento
pessoal/subjetivo; o desenvolvimento social e da empatia; capacidade de
argumentacao e a busca pela autonomia (BRASIL, 2018).

Séo essas as trilhas que a BNCC aponta e que devem servir como
norteadores dos processos e dinamicas de construcéo coletiva dos curriculos das
escolas de educacao basica de todo o pais, pois, a BNCC ndo é um curriculo oficial
a ser implementado nas escolas e ndo deve ser assim entendido. N&o € um rol de
temas a ser seguido pelos docentes quando do planejamento de suas aulas. Ela é
muito mais um ponto de reflexdo e de proposicdo de debates e um alicerce para a
construcdo de novas propostas pedagogicas, de novos projetos para as escolas, de

novos curriculos para novos tempos e espacos formativos (BRASIL, 2018).

1.3 FORMACAO DE PROFESSORES: DA NECESSIDADE DE
(DES)CONSTRUCAO

O curriculo escolar é tecido a partir da trama social que o envolve, nos mais
diversos espacos sociais e no tempo presente. Mas, afinal, quem tece essa trama?
Quem produz esse tecido?

Talvez fosse mais apropriado perguntar se nessa teia social, que tece o
curriculo, se encontram nossas marcas ou digitais, de nés, docentes. E importante
fazermos essa indagacao porque é comum ouvirmos professores fazerem as mais
contundentes criticas ao curriculo escolar, as politicas publicas em educacéo, ao
Plano Nacional de Educacdo e, agora mais recente a BNCC, como se nada
tivéessemos a ver com tudo isto. Como se todos esses instrumentos tivessem sido
construidos a margem de nossa presenca.

Assim, seria de bom tom lembrar que enquanto sujeitos de direito e
profissionais da educacdo todos nos, educadores, temos nossa parcela de
contribuicdo na construgdo destas politicas publicas, seja por acdo ou por omissao.
Qualquer das hipdteses denota uma escolha, uma opgéo politica.

E porque iniciamos esta se¢do nos reportando a figura do professor no

processo de construgdo das politicas publicas em educacdo? Porque € preciso



30

deixar claro que enquanto cidadaos, os docentes ndo podem se omitir ou negar seu
papel no processo de legitimacdo ou negacédo de curriculos, da escola que temos ou
nos processos de construcdo da escola que queremos e do homem/cidaddo que
gueremos ajudar a formar. Enquanto educadores, precisamos assumir que nossa
acdo ou omissao tem repercussfes no cenario educacional.

Dito isto, vamos comecar a pensar a educacao a partir de um outro prisma, de
uma outra logica. Vamos sair do campo da Educacdo Basica e nos situarmos no
campo do Ensino Superior, mais precisamente no campo da formacdo de
professores. Nao ha como negar que a BNCC, para além de uma politica que versa
sobre aprendizagens essenciais para os estudantes da Educacdo Basica, configura
um marco de reestruturacdo de todo o Sistema Nacional de Educacao, aqui também
incluso a educacao superior.

A Base inaugura um novo modo de pensar a educacdo no Brasil, ela
representa uma nova dindmica nos processos pedagogicos, na pratica docente e
nos processos de aprendizagens. Em outras palavras, a BNCC é a materializacéo
da necessidade de uma transformacéo profunda, complexa e inevitavel no campo da
educacao brasileira. Isso decorre da constatacao da baixa qualidade da Educacao
Bésica em nosso pais. InUmeras pesquisas realizadas no campo da educacdo tém
apontado nesse sentido nas ultimas décadas e indicadores oficiais de qualidade tem
confirmado esse cenario.

Os resultados dos indicadores do IDEB® de 2017, ano da homologacdo da
BNCC, apresentaram um quadro bastante preocupante. Nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, o indice foi 5,8 no geral e 5,5 nas escolas publicas. Ja nos
anos finais do Ensino Fundamental as escolas publicas atingiram o indice de 4,4,
sendo que no geral o IDEB foi de 4,7. Ressaltando que ambos os indicadores
ficaram abaixo das metas estipuladas pelo MEC para aquele ano.

Dentre as muitas pesquisas no campo da educacdo, alguns estudos tém
apontado que o curriculo é um dos problemas a serem enfrentados na busca pela

melhoria nos indicadores de qualidade. Curriculos extensos, fragmentados,

3 O IDEB é um indicador de qualidade educacional que combina informacdes de desempenho

em exames padronizados (Prova Brasil ou SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) que
0s estudantes sdo submetidos ao final das etapas de ensino (5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio) com informac8es sobre rendimento escolar. As escolas sdo avaliadas em
escalas de 0 a 10. Essas avaliagdes medem a proficiéncia desses estudantes em Lingua Portuguesa
e Matematica.
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descontextualizados da realidade dos alunos e um ndmero excessivo de
disciplinas/componentes curriculares, sao alguns dos pontos a serem combatidos.
Foi nesse esforco que surgiu o movimento pr6 BNCC, que culminou com sua
homologacdo em dezembro de 2017. A Base representa um primeiro passo no
sentido de repensarmos o curriculo da Educagéo Bésica de nosso pais.

Nessa seara, a formacdo de professores também precisa ser repensada.
Estudos apontam que a formagéo docente representa um ponto contraproducente no
que se refere ao fracasso escolar verificado nos indicadores de avaliacao
educacional do pais. Contudo, esses problemas ndo sdo apontados apenas no
Brasil. Véarios outros paises, dentre eles — Inglaterra (CALDER-HEAD, 1999) e
Portugal (PONTE, 2002), tém implementado reformas nas quais se destacam o
papel da préatica na formacéo inicial do professor e muitas pesquisas discutem essa
realidade.

Lampert e Ball (1999), educadoras norte-americanas, tracaram um
diagnéstico bastante negativo da formacdo inicial de professores. Para essas
pesquisadoras, 0os problemas existem devido a formacé&o inicial ndo atender as
crengas, concepcdes e conhecimentos que os professores trazem; transmite uma
impresséo que para ensinar é preciso pouco mais do que 0 senso comum; ndo da a
devida atencdo ao conhecimento didatico; separa a teoria e pratica, sendo a teoria
raramente examinada na pratica e a pratica pouco interrogada pela teoria, e por fim,
as pesquisadoras destacam em seu diagnoéstico que a formacédo inicial da pouca
importancia a prética profissional.

O grande problema quando discutimos a formacao de professores no Brasil é
gue se trata de uma questéo delicada em demasia. Nao se pode negar a importancia
e 0 legado histérico das universidades publicas em nosso pais, sobretudo das
universidades federais, que tiveram papel central na luta pela redemocratizacao
brasileira. E foram as universidades publicas federais que assumiram o papel pela
formacdo docente em nosso pais e pela formacéo critica de toda uma geracao poés
64.

Entretanto, apesar do reconhecimento do papel historico das instituicdes
publicas de ensino superior do Brasil, &€ preciso, também, reconhecer que a
formacdo de professores, hoje, contém lacunas e desvios que precisam ser

sanados. Sem desmerecer as IES, precisamos sim, entender que os programas de
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formacdo docente em vigor talvez estejam ultrapassados, descontextualizados ou
inapropriados. Nao se pode negar que é urgente uma reflexdo profunda por parte
das proprias instituicbes formadoras sobre o cenario da formacdo docente no atual
contexto historico, politico e socioecondmico que vivemos.

Provavelmente precisemos de um processo de ressignificacdo ou de
reconstrucdo da formacdo docente em nosso pais, e a BNCC deve ser entendida
como o marco inicial desse processo. Mas, antes de qualquer movimento nesse
sentido, se faz necessario admitir que ndo ha processo de reconstru¢cdo que nao
seja precedido por um processo de desconstrugcao. E esse processo tem que se dar
de dentro para fora das instituicbes formadoras. E, talvez, esse seja um né dificil de

desatar.

1.3.1 Os Desafios da Desconstrucao Docente em Face da BNCC

Finalizamos a secdo anterior tecendo consideragBes sobre o necessério
processo de reconstrucado da formacdo docente em nosso pais. E, consideramos
gue um processo de reconstrucdo, por 6bvio, deve ser precedido por um processo
de desconstrucdo. Ou seja, ndo podemos construir o novo sem abrirmos méao do
velho. Ocorre que, em nosso pais, as reformas educacionais dos séculos XIX e XX
parecem ter sido realizadas mais com o intuito de preservacdo do velho do que de
consolidacéo do novo.

A educacao brasileira foi construida a partir da Companhia de Jesus, de forte
pedagogia tradicional. E esta foi notabilizada a partir de padrbes de repeticéo,
memorizacao e o desapego a inovagdes e mudancgas. A escola se notabilizou pelo
monopolio do conhecimento, e o professor, pelo dominio quase que exclusivo do
saber cientifico. Nesse cenario, 0 campo educacional foi fortemente marcado por
relacdes hierarquicas verticais entre os que detinham o conhecimento e aqueles que
nao o possuiam. Em regra, essas relacbes sociais eram pouco democréticas e
justas.

Dentre os varios problemas enfrentados pela educacdo escolar em nosso
pais, podemos destacar um que, talvez, seja dos mais complexos: a questao
curricular, sobretudo, no tangente ao excesso de conteudos que compdem o0s

programas de quase todos os niveis, modalidades e séries da Educacdo Basica. A
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escola se tornou conteudista em demasia. O que verificamos ao longo do tempo no
Ensino Médio, a titulo de exemplo, € um emaranhado de disciplinas desconectadas
umas das outras, sem dialogarem entre si ou manterem uma conexao minima, quer
por tema abordado ou area do conhecimento.
Outro problema é a falta de identidade ou objetivo macro do Ensino Médio.
Na maioria das escolas ele se tornou uma espécie de curso preparatorio para o
vestibular, confundindo-se, assim, com muitos cursinhos disponiveis em quase todas
as cidades do pais. Sem conseguir definir de fato o que €, o Ensino Médio, ultima e
importante etapa da Educacdo Basica, deixou de despertar o interesse em muitos
alunos, tendo como resultado o abandono da escola, que se traduz em um crescente
indice de evasao escolar. Segundo o IBGE
Por tras de situacdes de infrequéncia, abandono e evasdo escolar,
existem motivagfes das mais diversas naturezas: gravidez, falta de conexao
dos conteldos escolares com o0s interesses e desejos dos estudantes,
necessidade imediata de geracdo de renda para apoiar a familia, entre
outros. E é na adolescéncia que o problema apresenta-se com maior
intensidade. Em 2018, 8,8% da populacéo entre 15 e 17 anos estava fora da

escola, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
(Brasil, INEP/Observatério de educacéo).

Quando analisamos o fenbmeno da evasdo escolar, temos que considerar
gue séo variadas as causas desse problema. Questdes econémicas, desestrutura
familiar, gravidez na adolescéncia etc. Entretanto, ndo podemos deixar de considerar
gue a escola de Educacéo Basica é pouco atrativa para os alunos, sobretudo para
os adolescentes e jovens que integram o publico do Ensino Médio.

Nesse sentido, é preciso repensar o modelo de escola que temos h& séculos
no Brasil. Sera que o formato de nossas escolas, 0os programas educacionais, 0s
métodos, processos e dinamicas selecionados ao longo do tempo funcionam hoje?
Sera gue nossa escola, esculpida nos séculos XVIII, XIX e XX ainda serve para 0s
estudantes do século XXI?

Algumas dessas questbes podem ser respondidas se tomarmos como
parametro a BNCC. Certamente, quando a Base traz todo um arcabouco filoséfico,
sociolégico e pedagogico calcado na teoria sociointeracionista e na educacao
psicoemocional, ela nos sinaliza que precisamos sim repensar a escola que temos
hoje e, fundamentalmente, definirmos que escola queremos ter em um futuro

préximo.


https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/cedoc/detalhe/12fcc791-cdd4-4daa-8ded-1cb995f0a85c
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros/analises-integradas/abandono-e-evasao-escolar/5/39/119;1/PNAD-HIST-PJFESC-BR_REG_UF-ANO_IDADE_0
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros/analises-integradas/abandono-e-evasao-escolar/5/39/119;1/PNAD-HIST-PJFESC-BR_REG_UF-ANO_IDADE_0
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Dentro desse quadro tragado, ndo podemos deixar de considerar a figura do
professor e seu papel — crucial — nesse processo de desconstrugao e reconstrucao
dos processos educativos vivenciados na educacéao brasileira. Na verdade, o que se
faz necessario para que possamos avancar alguns passos apos a homologacéo da
BNCC, para sua efetiva implementacdo, € um processo de ressignificagcdo ou
reconstrucdo das préaticas docentes. E nesse caso vale a mesma premissa de que
uma reconstrucao deve ser precedida por uma desconstrucao.

E o que representaria na pratica a desconstrucdo docente? Ela pode
representar muitas nuances de um mesmo objeto. Contudo, optamos por delimitar
essa questdo tomando como pano de fundo desta discussdo o desenvolvimento
profissional. Nos parece claro que os processos de desconstrucdo e de reconstrucao
docentes devem passar, necessariamente, por uma dinamica de valorizacdo do
professor e de fortalecimento da carreira do magistério da Educacao Béasica. E isso
seria possivel com a consolidacdo de politicas publicas que permitissem e
fomentassem o desenvolvimento profissional da carreira docente.

O conceito de desenvolvimento profissional é extremamente amplo. Na
literatura ha diversos autores que abordam essa perspectiva. S&o discutidos, por
exemplo, os ciclos da carreira, as dimensdes do desenvolvimento profissional e os
diversos fatores que influem neste processo (Ponte (1997), no Brasil (Pimenta, 1997,
Fiorentini et al., 2002), entre outros.

Consideramos pertinente apresentar um conceito dado por Ponte*. Para ele,
“‘Desenvolvimento profissional € entendido como sendo composto por todos os
movimentos empreendidos pelo professor, que levam a reestruturagcdo de sua
pratica pedagogica, partindo da reflexao, agao e nova reflexdao” (Ponte 1997, p. 44).

Este autor esclarece que grande parte dos trabalhos que se realizam sobre
formacao tem por detras a ideia de desenvolvimento profissional, porém salienta que
€ possivel indicar contrastes entre as l6gicas da formacdo e do desenvolvimento
profissional. Mais adiante discorreremos sobre esses contrastes apontados por
Ponte. No momento, apenas cumpre destacar que a formagdo continuada se
configura muito mais como uma politica publica em educacéo (politica de Estado),

enquanto que o desenvolvimento profissional dar-se no ambito de um projeto
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pessoal e individual de cada professor, a medida que se faz educador e sujeito de
sua propria histéria.

1.4 A BASE NACIONAL COMUM PARA FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES
DA EDUCAGCAO BASICA — BNC-FORMACAO E AS PERSPECTIVAS DA
RESSIGNIFICACAO DOCENTE

Neste topico falaremos sobre a formacao continuada de professores a luz da
BNCC. Na secdo anterior discorremos sobre os desafios do processo de
desconstrucdo docente em face da nova Base Curricular. Vimos que um caminho
possivel para esse processo — necessario — de desconstrucdo docente pode ser o
desenvolvimento profissional docente. Retomemos aqui o conceito de Ponte, por
nos utilizado, para situar um pouco o leitor sobre o alinhamento das novas politicas
publicas de formacdo docente com esse conceito de desenvolvimento profissional.
Para o referido autor desenvolvimento profissional € entendido como sendo
composto por todos os movimentos empreendidos pelo professor, que levam a
reestruturacdo de sua pratica pedagdgica, partindo da reflexdo, acdo e nova
reflexao.

Resta claro que o desenvolvimento profissional ndo se configura como a
reestruturacdo da carreira docente empreendida pelo Estado, por forca de Decretos
OU outros instrumentos normativos. Trata-se de um processo de ressignificacdo, um
movimento que deve partir de dentro para fora. Do interior de cada professor ou
professora deste pais que, em conexao com o momento historico presente, entende
que é urgente uma mudanca de paradigma no campo da educacdo. Da mesma
maneira que entende que o papel do educador € de fundamental importancia nesse
processo de reconstrucao da educacéo brasileira.

Por certo que ao afirmarmos o papel central do professor nesse processo de
ressignificacdo da pratica docente, que se da por meio do desenvolvimento
profissional, ndo estamos eximindo o Estado de, também, assumir seu papel e suas
obrigagBes constitucionais. Novamente recorremos aos ensinamentos de Freire
(2020a) e Ponte (1997) que comungam com a mesma ideia de que € o proprio

professor o grande responsavel pelo seu desenvolvimento profissional, contudo ele
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é favorecido por contextos colaborativos de trabalho docente e impulsionado por
processos formativos adequados as demandas dos professores.

Esses contextos colaborativos se materializam nas condi¢cfes estruturais que
professores e alunos necessitam para bem desempenharem suas jornadas. Se trata
das condicbes materiais, fisicas, de suportes tecnolégicos, insumos humanos,
recursos pedagoégicos e, sobretudo, um consistente programa de formacéo
continuada que possibilite aos professores e aos demais sujeitos ligados a escola e
ao campo da educacdo a possibilidade permanente de refletir suas préticas, de
redefinir suas a¢des, em um movimento dialético alinhado com o projeto pedagdgico
da escola. E nesse contexto que a BNCC se apresenta como o fio condutor que
inaugura um novo momento da Educacao Basica de nosso pais.

Cientes de que ndo seria possivel implementarmos um novo conceito de
educacdo escolar, uma nova forma de olhar a escola e seu papel na formacao
integral das novas geragdes sem lancarmos um novo olhar, também, sobre o
professor e sua formacdo, o Conselho Nacional de Educacdo estabelece novas
diretrizes para a formacdo continuada de professores, alinhadas a BNCC,
homologando em 27 de outubro de 2020 a Resolucdo CNE/CP N° 01 que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores que atuam nas diferentes etapas e modalidades da Educacéo Bésica, e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da
Educacdo Béasica (BNC-Formacao Continuada). Vejamos quais sé&o 0s principios e
as diretrizes emanadas das Competéncias Basicas Docentes:

O que se espera dos professores a partir das premissas da BNC-F é que
estes sejam capazes de ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do
estudante; De planejar praticas pedagdégicas desafiadoras, coerentes e significativas;
Valorizar e incentivar as diversas manifestacbes artisticas e culturais; Utilizar
diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital; Compreender, utilizar
e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica; Valorizar a
formacdo permanente para o exercicio profissional, Desenvolver argumentos com
base em fatos, dados e informacdes cientificas; Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de
sua saude fisica e emocional; Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos
e a cooperacao; Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, a abertura a diferentes

opinides e concepcdes pedagogicas.
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Na verdade, muito das 10 Competéncias Gerais da BNCC se alinham com as
10 Competéncias Docentes. E ndo poderia ser diferente. A Base Curricular para a
Educacdo Basica versa sobre os direitos de aprendizagens dos estudantes, sobre
um conjunto de diretrizes, de principios, competéncias e habilidades que o pais
entendeu serem essenciais na formacao integral das novas geracdes nesse
momento histérico, no contexto da sociedade de hoje, no tempo e no espago vividos
por estudantes, professores, pais de alunos, pelas comunidades e coletivos de todos
os lugares e de todos os contextos histérico-sociais de nosso pais.

Nesse sentido, € de vital importancia que a formacdo continuada dos
professores das redes de Educacdo Béasica de nosso pais dialoguem com esse
mesmo conjunto de diretrizes, de principios, competéncias e habilidades. E
preponderante que as 10 Competéncias Docentes estejam alinhadas e em sintonia
com a BNCC. Por isso que seus temas sao muito préximos aos temas sobre os
quais versam as Competéncias Gerais da Base Nacional Comum Curricular.

Todas essas competéncias devem ser buscadas a partir de um consistente
programa de formacdo continuada que sirva de instrumento, ferramenta e subsidio
para que os professores possam buscar e atingir seu desenvolvimento profissional.
Nao é crivel pensarmos ou defendermos que esse desenvolvimento profissional seja
atribuicdo apenas individual e subjetiva inerente a cada professor ou professora deste
pais.

Bem mais que um compromisso pessoal de cada educador com sua formacéao
continuada (que certamente deve existir), esse itinerario que visa atingir o
desenvolvimento profissional docente, a partir das Competéncias Gerais da BNC-F,
deve consolidar-se como uma politica publica de estado, como um dever/meta do
poder publico.

Outro ponto importante a se destacar na Resolucdo CNE/CP N° 01, além das
10 Competéncias Gerais Docentes, € um tripé sobre o qual se sustentam as
Competéncias Profissionais Docentes, a partir dos seguintes eixos:

Conhecimento Profissional — Aquisicdo de conhecimentos especificos de sua

area, do ambiente institucional e sociocultural e de autoconhecimento; pressupde uma
formacéo especifica e permite a atuacado docente autbnoma.
Este eixo versa sobre o conhecimento técnico profissional, isto é, o profundo

conhecimento sobre sua area de atuagao, sobre a instituicdo na qual o professor atua,
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tanto o contexto organizacional, normativo e politico, quanto aos aspectos historico-
culturais e sociais. Todo esse conhecimento deve permitir aos educadores uma
atuacdo autbnoma, a partir de uma relacdo emancipatdria de curriculo, cultura e
sociedade.

Pratica Profissional — Prética profissional referente aos aspectos didaticos e

pedagdgicos e a cultura organizacional das instituicdes de ensino e do contexto
sociocultural em que estéa inserido. Pressupde valorizar o conhecimento pedagdgico
do conteudo e a forma como séo trabalhados em sala de aula.

Este eixo permite a articulagdo e o alinhamento entre o conhecimento
técnico-cientifico do professor com sua pratica docente. Uma espécie de simetria
entre a cultura da escola com o contexto sociocultural da comunidade escolar.
Pressup8e uma pratica pedagogica fundamentada nos saberes que permeiam toda
a comunidade escolar, que deve alicercar uma agcao docente rica de significados e
de valores éticos, estéticos e politicos.

Engajamento Profissional — Comprometimento com a profissdo docente

assumindo o pleno exercicio de suas atribuicdes e responsabilidades. Pressupde o
compromisso pessoal e profissional, 0 compromisso com 0 outro e 0 cCompromisso
com os alunos.

O terceiro tripé que sustenta as competéncias profissionais docentes remete
ao compromisso do professor. Um compromisso de multiplos aspectos, tratando-se
do compromisso consigo, com o outro, com a coletividade e, sobretudo, com as
aprendizagens e o desenvolvimento integral dos alunos. E o estabelecimento de um
pacto pelo aprendizado de todos os estudantes, com a emancipacédo dos diversos
sujeitos que formam a comunidade escolar.

Esta é a triade que deve subsidiar a formacéo continuada de professores ao
longo de sua trajetéria profissional, para que ele possa, a partir das condicbes
ofertadas pelo Estado brasileiro, ter a possibiidade de avancar no seu
desenvolvimento profissional. Sem isto, nada mais € plausivel ou factivel no ambito
das politicas publicas em educacgéo e todo arcabougo politico normativo que emana
da BNCC e da BNC-F poderao tornar-se letra morta no papel.

Em consonancia com os principios encontrados na BNC-F, Perrenoud et al.,
(2002) nos mostra algumas carateristicas que o professor contemporaneo precisa

ter para se enquadrar nas escolas atuais e futuras. S&o elas: ser uma pessoa
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confiavel; torna-se um mediador intercultural; ser um mediador de uma comunidade
educativa; garantir a lei; ser o organizador de uma vida democratica; ter capacidade
de ser um transmissor cultural e ser um intelectual. Além disso, o autor em questao
ainda nos proporciona uma lista para a organizacdo essencial visando tornar o

professor um profissional eficiente. S&o eles:

1. Uma transposicdo didatica baseada na analise das praticas e em

suas transformacoes.

2. Um referencial de competéncias que identifique os saberes e as
capacidades necessarios.

. Um plano de formacéo organizado em torno das competéncias.

. Uma aprendizagem por problemas, um procedimento clinico.

. Uma verdadeira articulacéo entre a teoria e a pratica.

. Uma organizagdo modular e diferenciada.

. Uma avaliacéo formativa baseada na andlise do trabalho.

. Tempos e dispositivos de integracdo e de mobilizacdo das aquisi¢des.

. Uma parceria negociada com os profissionais.

10. Uma divisdo dos saberes favoravel a sua mobilizagcdo no trabalho
(PERRENOUD et al., 2008, p. 16).

O©oOo~NOO UL~ W

A formagé&o do professor, inicial e continuada, deve levar em conta seu papel
social, profissional, cultural, politico, que ocorre independente de sua vontade. Ser
professor envolve responsabilidades sociais e politicas, participacdo na escola, na
comunidade e em outros espacos. Inclui o ensinar, mas também inclui a participacao
em uma instituicdo escolar, inserida em uma comunidade profissional com
caracteristicas, normas e culturas préprias.

Nossa profissdo € socialmente relevante ndo apenas para transmitir
competéncias, habilidades, saberes escolares, conhecimentos de nossa area e
disciplina. A consciéncia politica alarga nossa cosmovisao e a percepcdo sobre nossa
pratica, nossa profissdo e nosso desenvolvimento profissional, ou seja, d4 maior
densidade social e cultural a nosso fazer. “A escola € mais do que escola, o professor
(a) € mais do que transmissor, habilitador” (ARROYO, 2010, p. 207).

1.5 FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE MATEMATICAE A
RELACAO COM O ENSINO

Ha& uma grave questdo discutida nas pesquisas que tratam das falhas na
formacdo inicial dos professores de Matematica. Estudos (DAMICO, 2007,
OLIVEIRA, 2010; LORENZATO, 2003) revelam a necessidade de desenvolver nos
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futuros professores as competéncias referentes ao dominio dos contetados
matematicos e de seus significados em diferentes contextos.

A formacdo inicial deve proporcionar, também, aos futuros professores
maneiras de articular as competéncias Matematicas com o0 conhecimento
pedagdgico para, assim, facilitar a transposicao didéatica, problema comum que
aparece nas pesquisas. Temos ai duas questdes cruciais apresentadas nessas
pesquisas e que certamente refletem na aprendizagem do aluno.

Ponte (1997), educador matematico portugués, salienta em suas pesquisas
problemas existentes na formacao inicial dos professores. Ele ressalta a questao do
dominio do contetdo pelo professor e também destaca a necessidade de aproximar
a Matematica da realidade do aluno. O autor adverte que “se a formacdo nao
preparar os novos docentes para a mudanca educativa e social, assume-se como
mais uma forca conservadora e, no fundo, complacente com o0s problemas
existentes” (PONTE, 1997, p. 3).

Ndo h& davidas que diante de todos esses problemas deva se buscar
mecanismos para preencher essas lacunas e minimizar essa problemética presente
na formagao inicial de professores. Refletindo sobre essa realidade e direcionando o
nosso olhar ao estado de Roraima, observamos que as politicas publicas que visam
propiciar o desenvolvimento profissional dos docentes datam do inicio dos anos
2000, especialmente apos a primeira década. No ambito do poder publico podemos
destacar a Lei 1030, de 21 de janeiro de 2016 que altera e acrescenta dispositivos a
Lei 892, de 25 de janeiro de 2013, que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras e
Remuneracdes dos Servidores da Educacgéo Basica (PCCREB).

Entretanto, nos parece que essas politicas sdo genéricas. Verifica-se a
necessidade de uma politica robusta voltada para a formacdo continuada dos
professores de Matematica que objetive suprir as lacunas deixadas pela formacéo
inicial e que, sobretudo, proporcione aos professores 0 seu desenvolvimento
profissional. A formacao continuada tem, ao longo dos tempos, se tornado alvo de
politicas e reformas educacionais no pais (BRASIL, 1996, 1997, 1999, 2005) e no
mundo (OCDE, 2005; UNESCO 2004) e esse enfoque tem suscitado o
desenvolvimento de pesquisas com foco no professor e sua formacao.

O papel do professor como intelectual pode ser determinante para as

possibilidades de transformac&o da escola. E fundamental que o professor faca um
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exercicio constante sobre seu papel na democratizacdo da educacéo,
compreendendo-a como atividade coletiva que busca melhorar a qualidade da
escola.

Neste sentido, had necessidade de que tanto a formacédo inicial quanto a
continuada privilegiem as experiéncias profissionais, o trabalho matuo e a formacéo
politica para enfrentar os desafios e as questdes do cotidiano escolar. Como diz
Silveira (1995) é urgente um professor comprometido com a transformacédo da
sociedade, capaz de assegurar aos seus alunos o dominio dos conteudos
necessarios a sua instrumentalizacao teorica e préatica nessa transformacao.

Para Lima (2007) a formacé&o inicial € apenas uma das etapas da preparacao
profissional, e, portanto, ndo pode ser interrompida. “[...] A continuidade dessa
formacdo é uma exigéncia para que profissionais da educacdo possam analisar
criticamente suas necessidades e dificuldades com alternativas possiveis para
superar suas limitagdes, angustias e possiveis lacunas no seu processo formativo”
(LIMA, 2007, p. 97). Uma formacdo deve se constituir de fundamentacao teorica,
reflexdo sobre a préatica e de pesquisa.

Defende-se que na sociedade atual os educadores tém responsabilidade
social e politica e, portanto, sua atuacdo profissional deve garantir o
desenvolvimento de capacidades cognitivas, 0 pensar por meio de conhecimentos
relacionados a cultura, a ciéncia e a arte. O saber aprender, o saber fazer, o viver
junto e agir moralmente. Contribuir para que os alunos se constituam sujeitos na sua
individualidade e identidade cultural; forma-los para a cidadania por meio das
praticas escolares, na organizacdo e gestdo da escola. Assim, faz-se necessario
forma-los para valores éticos, qualidades morais, conviccdes humanistas e
humanitarias. Neste sentido, “[...] além de uma formacgao inicial consistente, é
preciso considerar um investimento educativo continuo e sistemético para que o
professor se desenvolva como profissional de educacéo [...]” (BRASIL, 1996, p. 25),
com um processo reflexivo e critico de sua pratica educativa.

Dessa forma, € preciso colocar-se como protagonista ativo no processo de
formacdo, na qual acdo-reflexdo-acdo € o principio basico na formulacdo e na
compreensao do contexto de ensino-aprendizagem. O ponto de partida da formacao
continuada, na escola, sdo a reflexdo e analise critica permanentes da pratica

pedagogica.
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“[...] O local onde se ensina precisa ser transformado em um lugar onde
também se aprende, se fala, se ouve, respeita, se ama, de singularidades
com uma dindmica de alternativas, esperancas e possibilidades [...] uma
escola cujo diretor entenda a educagdo como pratica de liberdade e que
acredite na luta permanente como possibilidade de resisténcia e
continuidade histérica [...]" (LIMA, 2007, p. 103).

Compreende-se que a formacdo do professor deve possibilitar a analise
critica e reflexiva da realidade onde estdo inseridos, com clareza da dimenséo
politica de sua profissdo, compreendendo o0 seu compromisso com a educacéo. E o
professor critico, comprometido e bem formado que pode lutar pela escola que
sonhamos, que assegure a todos uma formacéo cultural e cientifica para a vida
pessoal, profissional e cidada, possibilitando uma relacdo autbnoma, emancipatéria
e construtiva com a cultura e suas diferentes manifestacées. Uma escola inclusiva e,
de fato, para todos.

Nesse sentido, sobre a formacdo docente, na LDB 9394/96 é assegurado ao
graduando de ensino superior de instituicbes publicas a existéncia e efetivacdo da

gestdo democratica, conforme o artigo 56 que estabelece;

Art. 56. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao
principio da gestdo democratica, assegurada a existéncia de o6rgéos
colegiados deliberativos, de que participardo os segmentos da comunidade
institucional, local e regional (BRASIL, 1996).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacédo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, os principios que
norteiam a base comum nacional para a formacédo inicial e continuada envolvem
uma solida formacdo tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica;
trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso social e valorizagéo do profissional
da educacao; gestdo democratica; avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacao
(BRASIL, 2015).

Considerando o Art. 3° do mesmo documento, é estabelecido que tanto a
formacdo inicial quanto a formagédo continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para funcbes de magistério na
Educacédo Basica em suas etapas (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio), e modalidades (Educagdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial,
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Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Médio, Educacdo Escolar Indigena,
Educacao do Campo, Educacao Escolar Quilombola e Educacéo a Distancia).

A partir da compreensdo contextualizada e ampla de educacédo e educacao
escolar, no intuito de assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de
determinada area e a participacdo na elaboracdo e implementagcdo do projeto
politico-pedagogico da instituicdo, a fim de garantir, com qualidade, os direitos e
objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, € que podemos assegurar a
gestdo democratica e implementar a avaliacao institucional (BRASIL, 2015). Ainda
conforme o Art. 12, os cursos de formacéo inicial para professores, constituir-se-ao
em diversos nucleos, dentre eles, principios de justica social, respeito a diversidade,
promocao da participacao e gestdo democratica (BRASIL, 2015).

O processo de formacéo e atuacéo profissional dos educadores no Brasil é
normatizado por diretrizes curriculares nacionais gerais, e também por diretrizes
especificas para cada licenciatura, que tém como um de seus pressupostos as
propostas de educacdo desenvolvidas por agéncias multilaterais, como
A Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE), Banco Mundial e Organiza¢cdo Mundial do Comércio (OMC).

As politicas publicas educacionais em vigor, influenciadas pelo paradigma
neoliberal, mostram o esvaziamento do conteldo da democracia, a separacao entre
politico e econdmico, perda de discussdes das politicas como materializacdo de
direitos sociais, etc. Tais politicas priorizam concepcdes pedagdgicas das agéncias
multilaterais que defendem a educacao por competéncias e habilidades.

A universidade encontra o desafio de viabilizar propostas que atendam as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) sem, contudo, perder-se do sentido publico
e politico que a institui. O papel da universidade deve ir além de apenas
institucionalizar seus estudantes e oferecer uma formacdo técnica que enfatize
prioritariamente os conhecimentos cientificos. Assim, outro desafio que esse espago
encontra é o de corresponder as necessidades de democratizagdo e a revolugédo
técnico-cientifica, tendo a globalizagdo como pano de fundo.

A reflexdo sobre universidade, acdo docente e producado tedrica ndo pode
ocorrer sem reflexfes sobre ética e cidadania. A formagéo de profissionais envolve

nao somente questdes pedagdgicas da docéncia no Ensino Superior, mas também
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em questdes politicas dessa prética (OLIVEIRA; BORSSOI; GENRO, 2011).

Quando as propostas de tais agéncias multilaterais definem a organizagao
dos cursos, ha implicacdes que atingem a soberania social. A imposi¢cdo do mercado
internacional acaba refletindo a légica das grandes empresas que dominam o
mercado. Devemos nos indagar a quem interessa essa concepgdo de formacéo?
Quais concepcgdes ha por tras dessa logica?

Devemos lembrar que as empresas que influenciam a formacéo do professor
e a propria escola tém como objetivo principal o lucro. Utilizam estratégias de
marketing, naturalizando as especificidades, valores e atitudes dos sujeitos. Assim,
mais uma vez reforcamos o papel politico da sociedade em promover uma educacgao
que leve em conta a realidade sociocultural a qual pertencem os educandos,
refletindo sobre seus significados e seu papel na construgdo do processo
civilizatério.

O sentido de politica, de fato, é o sentido de cuidar do bem publico, daquilo
gue é de interesse da coletividade, na sua diversidade, incluindo ai o preparo das
novas geracfes para 0 exercicio pleno da cidadania e da vida democrética.
Compreendemos politica como sindnimo de liberdade, da livre manifestacdo do
pensamento e da coexisténcia de pontos de vistas divergentes, com respeito aos
valores e ideologias distintos.

E enfatizamos que so6 existe liberdade em contextos publicos. Em interesses
privados a amplitude para o bem comum ndo € alcangada. “Em um mundo
esfacelado, numa sociedade automatizada, de grupos isolados, que nao
estabelecem o didlogo politico, resta a cada um, ou a cada grupo, apenas defender-
se uns dos outros, destruindo nossa propria liberdade” (Idem, p. 70). Entendemos
que “[...] a educacao ndo € um empreendimento neutro e pela propria natureza da
instituicdo, o educador esta implicado de modo consciente ou ndo, num ato politico”
(OLIVEIRA; BORSSOI; GENRO, 2011, p. 70). Por essa razdo defendemos uma
formacdo para além da formacdo especifica, para que o educador possa olhar e
analisar os diversos aspectos que interagem na educagdo e em sua pratica, e se
responsabilize pela constituicdo humana e material desse mundo. Ser cidaddo € o
principal elemento da profissdo docente.

E justamente na sala de aula que o professor deve ter uma postura de

cidadania e ndo de uma suposta neutralidade politica como j& se reivindicou
no passado da profissdo. Quando o professor ndo atua como cidadao, com
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bases politicas, acaba favorecendo que se exerca sobre ele algum tipo de
manipulacgéo [...] (OLIVEIRA; BORSSOI; GENRO, 2011, p. 71).

A Universidade, em sua funcdo social, ndo deve proporcionar apenas a
formacao especifica e técnica, mas a formacao politica, humana e ética. A formacao
no Ensino Superior ndo prepara apenas o trabalhador para o mercado, mas para um
agir coletivo, que é potencializado ao trazer as dimensdes politica e ética. Assim,
como é abordado na LDB 9.394/96, no art. 43, a educacdo de nivel superior deve
estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito criativo, reflexivo,
incentivar a pesquisa, a investigagao cientifica e a difusdo de cultura, além de ter um
viés politico ao estimular o conhecimento dos problemas do mundo, da sua regido e
de sua cidade, incentivando o graduando a prestar servicos a comunidade em uma
relacdo de reciprocidade.

Quando falamos da formagdo do professor ndo podemos deixar de
identificar o tipo de professor que atualmente € preciso para o que é
desejado pela instituicio em questdo, uma escola que busca autonomia,
abertura ao mundo, tolerancia, intelectualidade, espirito voltado por buscar
novas pesquisas, 0 senso cooperativo ou a solidariedade; visando isso, 0s
responsaveis pela escola irdo trazer para o seu corpo docente professores
com caracteristicas voltadas a suas necessidades iniciais, possibilitando o

melhor desempenho dos objetivos da instituicAo de ensino em questdo
(PERRENOUD et al., 2008, p. 12, 13).

A formacéo do professor, inicial e continuada, deve levar em conta seu papel
social, profissional, cultural e politico, que ocorre independente de sua vontade. Ser
professor envolve responsabilidades sociais e politicas, participacdo na escola, na
comunidade e em outros espacos. Inclui o ensinar, mas também inclui a participacéo
em uma instituicdo escolar inserida em uma comunidade (profissional e social) com
caracteristicas, normas e culturas proprias.

Nossa profissdo € socialmente relevante ndo apenas para transmitir e ajudar
a desenvolver competéncias, habilidades, saberes escolares, conhecimentos de
nossa area e componente curricular. A consciéncia politica alarga nossa auto-visao,
atribui maior densidade social e cultural ao nosso fazer. “A escola é mais do que
escola, o professor (a) € mais do que transmissor, habilitador” (ARROYO, 2010, p.
207).

Como professores, devemos assumir uma postura politica e transformadora
por diversos motivos. Primeiramente por realizarmos plenamente nossa humanidade

e lutarmos contra as injusticas. Um segundo motivo € de natureza ética, visto que, a
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sociedade, como vimos, é desigual, opressiva, desumanizadora, e, “abster-se de um
compromisso com sua superacado significa, na pratica, autorizar a permanéncia da
desigualdade e da opresséo, ou seja, significa aliar-se aos poderosos numa relacéo
de convivéncia e cumplicidade” (SILVEIRA, 1995, p. 26).

Devemos assumir uma postura politica para lutarmos contra o processo de
proletarizagao vivido pelos professores, que acarreta diversos problemas, como a
desvalorizacdo profissional, a ma remuneracdo, entre outros. Silveira (1995) nos
traz, entretanto, uma razdo que talvez seja maior do que todas as outras, a funcéo
de educar € o maior instrumento do educador comprometido com a transformacgéo
da realidade.

Ao proporcionar aos alunos da classe trabalhadora acesso a educacao de
qualidade, esta oferecendo também instrumentos de luta para sua libertacéo.
Consciente disso, o professor comprometido buscara despertar em seus alunos uma
consciéncia critica sobre a realidade em que vivem, agindo assim em favor da
transformacao.

Para assumirmos uma postura politica, transformadora e critica, devemos
conhecer bem nosso proprio espagco de trabalho, seus limites, possibilidades e
complexidades. Devemos também garantir a nossos educandos o acesso aos
conhecimentos e contetidos historicamente produzidos. Envolve movimento politico
na escola, em sindicatos e em outros coletivos sociais.

Diante do vasto cenario de atuacao, qual deve ser a identidade do professor?
Quais caracteristicas esse profissional deve possuir? Quais saberes lhes séo
exigidos? Quais competéncias e habilidades precisa desenvolver?

Pimenta (1997) compreende que na sociedade contemporanea a atuacao
desse profissional torna-se cada vez mais necessaria, assim como 0 processo de
mediacdo que ele realiza, enquanto promotor da construcdo da cidadania dos
alunos, para que superem as desigualdades existentes.

[...] entendo que na sociedade contemporénea, cada vez mais se torna
necessario o seu trabalho enquanto mediacdo nos processos constitutivos
da cidadania dos alunos, para 0 que concorrem a superacao do fracasso e

das desigualdades escolares. Tal fato, me parece, impde a necessidade de
repensar a formagéo de professores (PIMENTA, 1997, p. 5).

Para a autora, os cursos de licenciatura tém demonstrado fragilidade em seus

curriculos, em contemplar todas as esferas de formacao dos profissionais, além de
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desenvolverem estagios distanciados da realidade e disciplinas com perspectivas
burocraticas, que ndo dao conta de captar as contradicdes presentes no cotidiano
social do educando, assim, vem pouco contribuindo com a formacgéo de qualidade.

Pimenta (1997) apresenta 0 que se espera para 0s cursos de licenciatura e
para a formagcdo dos professores, entretanto, as consideracées se adequam as
funcdes desenvolvidas por esse profissional em todos 0s ambitos.

Do curso de formacéo inicial se espera que forme o professor, ou que
colabore para sua formag&o, Melhor seria dizer, que colabore para o
exercicio de sua atividade docente, uma vez que professorar ndo é uma
atividade burocratica, para a qual se adquire conhecimentos e habilidades
técnicas mecanicos. [...] Espera-se da licenciatura que desenvolva, nos
alunos, valores que lhes possibilitem permanentemente, irem construindo
seus saberes docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino,
como préatica social, Ihes coloca do cotidiano. (PIMENTA, 1997, p. 6)

A identidade do professor para Pimenta (1997) ndo é um dado imutavel, nem
externo, que possa ser adquiro, € um processo que ocorre por meio da construcao
cotidiana no desenvolver das funcdes. A identidade docente é dindmica, envolve a
pratica social, as proprias concepcdes que se tem sobre o papel da profissao e os
posicionamentos diante das realidades sociais.

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas é um processo de construcdo historicamente situado. [...]
Este € o caso da profissdo de professor. Essas consideracdes apontam para
o carater dinamico da profissdo docente como pratica social. E na leitura

critica da profissdo, diante das realidades sociais que se buscam os
referenciais para modifica-la (PIMENTA, 1997, p. 6-7).

Compreende-se que “uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da
revisdo constante dos significados sociais da profissédo; da revisdo das tradi¢des,
como também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas” (PIMENTA, 1997, p. 7).

Tardif (2014, p. 59) nos mostra que existem saberes essenciais para a
formacdo de docentes, tornando-os bases para o ensino e qualificando-os como
eficientes durante sua atuacdo na sala de aula. Estes saberes sdo validos e
considerados capazes de serem acrescentados nas didaticas de formacdo de
professores, pois, fundamentam a forma de ensinar no ambiente escolar. Eles séo
saberes vindos de varias fontes, como “formacao inicial e continua dos professores,
curriculo e socializagdo escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas,

experiéncia na profissao, cultura pessoal e profissional, etc”.
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Ainda de acordo com Tardif (2014, p. 60), os professores precisam ter
conhecimento da matéria que lecionam e também saber planejar a aula e organiza-
la de modo eficaz para o aluno compreender o assunto abordado sem muita
dificuldade. Igualmente, ele precisa entender os principios educacionais e o sistema

de ensino no qual esta inserido, além de acrescentar a importancia de:

[...] gostar de trabalhar com jovens e criancas, ser capaz de seduzir a turma,
dar provas de imaginacdo, partir da experiéncia dos alunos, ter uma
personalidade atraente, desempenhar o seu papel de forma profissional
sem deixar de ser auténtico, ser capaz de questionar a si mesmo (TARDIF,
2014, p. 60-61).

Ademais, existem saberes que o professor usa diariamente no ambiente
escolar, como 0s saberes pessoais, 0s adquiridos da sua formacdo escolar, 0s
provenientes da formacéo profissional, aqueles vindos dos programas e livros
didaticos manuseados em seu trabalho, e também os saberes possuidos pela
experiéncia da profissao.

Desta forma, € possivel perceber que nem todos os saberes sdo vindos
exclusivamente do profissional em questdo, mas sim adquiridos no decorrer do seu
contato com tudo que é exterior a ele, por isso, o professorado utiliza no seu
ambiente escolar e no seu processo de ensino o que chamamos de sincretismo, ou
seja, “o ato de usar um vasto leque de saberes compdsitos”. Ele valida determinados
modos de estruturar e orientar sua atividade como professor (TARDIF, 2014, p. 66).

Realy e Reyes (2009) defendem que a atuacdo do professor envolve duas
acOes essenciais e inseparaveis, mas que apresentam caracteristicas diferentes. A
primeira € o ensinar, que implica o desenvolvimento sobre si, os alunos, a matéria,
os curriculos, estratégias de ensino, avaliacdo, exige a reflexdo sobre a acédo de
tornar o contetdo ensinado em contetdo aprendido. J& ser professor € mais amplo,
pois a atuagdo nao se limita as atividades desenvolvidas em sala de aula, inclui as
responsabilidades pessoais, sociais, politicas, profissionais, a participacao
democratica e consciente, ndo s6 na escola, mas na sociedade de forma geral.

A aprendizagem da docéncia € um processo continuo que ocorre ao longo
da trajetéria dos professores; que nado se limita aos espacos formais e
tradicionais de formacdo como um curso de licenciatura, por exemplo, pois
na realidade as principais fontes de aprendizagem s&o a prépria atividade
de ensinar e a relagdo dialogada com outros professores. Uma outra fonte

importante de aprendizagem sobre o ensinar e ser professor é derivada de
processos de observacdo vivenciados ao longo de nossas vidas como
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estudantes. Como alunos aprendemos a ensinar contetdos, a controlar a
disciplina, a corrigir tarefas, avaliar...(REALY; REYES, 2009, p. 17).

Para as autoras, a identidade profissional ndo é construida somente no curso
superior ou na atuagdo, mas envolve-se com processos cotidianos e diarios. Nesse
sentido, a identidade é moldada com o auxilio das vivéncias formais e informais, nas
trocas de experiéncias entre 0s pares, com base nas crencas e preceitos que 0
sujeito defende, por meio da influéncia midiatica, no contexto com os educandos e
demais colegas que frequentam o ambiente, e até mesmo pelas vivéncias que teve
enquanto aluno da Educacéo Basica.

Névoa (1995) defende que o professor deve ter sua identidade valorizada
profissionalmente e financeiramente. Compreende que tais profissionais séo
fundamentais na sociedade para a difusdo do conhecimento. Compreende que o
professor deve ser um sujeito qualificado, com conhecimentos tedricos, empiricos e
praticos.

Para os professores o desafio € enorme. Eles constituem ndo s6 um dos
mais numerosos grupos profissionais, mas também um dos mais
gualificados do ponto de vista académico. Grande parte do potencial cultural
(e mesmo técnico e cientifico) das sociedades contemporéneas esta
concentrado nas escolas. Ndo podemos continuar a despreza-los e a

menorizar as capacidades de desenvolvimento dos professores. (NOVOA,
1995, p. 31).

Compreende-se que a identidade envolve habilidades, competéncias e
caracteristicas gerais, como ética, moral e comprometimento social. Entretanto, cada
ramo de atuacdo exige especificidades.

Compreendemos que a atuacdo politica do professor ndo € criada
instantaneamente. Assim como sua profissionalidade, sua forma de dar aula e sua
forma de lidar com os alunos, a consciéncia profissional politica, assim como a
atuacao sao um processo que percorre toda a vida do docente durante sua jornada
de trabalho e essa trajetéria pressupde uma formacdo continuada que possa
contribuir para reflexdes e (re) construcdes de novos saberes docentes e com
clareza das politicas educacionais que envolvem e direcionam sua pratica
pedagogica, com consciéncia do importante papel que exerce em uma gestao
democrética da comunidade escolar

O projeto de administracdo da escola deve privilegiar essa participacao

utilizando alguns instrumentos que contribuam para uma administracdo democratica:
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Conselho Escolar, Grémio Estudantil, Projeto Politico Pedagdgico, e com especial
atencao, a formacéo continuada dos professores.

[...] O local onde se ensina precisa ser transformado em um lugar onde
também se aprende, se fala, se ouve, respeita, se ama, de singularidades
com uma dindmica de alternativas, esperancas e possibilidades [...] uma
escola cujo diretor entenda a educagdo como pratica de liberdade e que
acredite na Iluta permanente como possibilidade de resisténcia e
continuidade histérica [...] (LIMA, 2007, p. 103).

Sabemos que na sociedade moderna e globalizada, os conhecimentos
passaram a ser difundidos e divulgados de forma instantanea, ao passo que, se
manter atualizado de acordo com as demandas sociais € uma determinagdo
indispensavel a qualquer profissional. Mesmo que a informagdo sO se torne
conhecimento ao passo que associada aos saberes prévios e relacionada a
aplicacdo préatica e cotidiana, é essencial promover momentos de formacéo
continuada aos profissionais, para que estes modifiquem sua préatica de acordo com
as necessidades presentes no atual momento.

Compreende-se que a formacdo continuada é essencial ao professor, uma
vez que sua atuagdo ocorre em um contexto de mudancas constantes e
permanentes, na medida em que esse profissional lida com alunos que também
estdo inseridos em uma sociedade volatil e dinamica.

Nesse sentido, consideramos e defendemos que

a formacdo continuada ndo deve suprir a formacao inicial, base para o
exercicio profissional com qualidade, conferindo aos cidadaos as multiplas
possibilidades de ocuparem seu lugar na sociedade de forma engajada, na
tomada de decisGes e na luta por mudancas que coletivamente se fazem
prementes na construcdo da nacdo. Nossa defesa é a de que a formagédo
continuada, inerente a todo profissional, ndo importando a area de atuacéo,
€ parte do processo de formacéo ao longo da carreira, na medida em que
acompanhar pesquisas, producdes teodricas do campo, realizar novos
cursos, inovar praticas pedagoégicas, a partir do contexto em que atuam os
professores, constituem procedimentos que complementam a formacéo
inicial. Esta deveria estar presentes quer em cursos formais quer em
informais, suprindo  distanciamentos  tedrico/praticos/metodolégicos,
advindos da producdo de novos conhecimentos nas mais diversas areas,
em resposta as demandas econdmica, social, tecnoldgica e cultural da
humanidade (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015, p. 32).

A formagédo continuada dos docentes deve ser compreendida como um
processo constante e continuo, considerando as implicacfes politicas, sociais e
econdmicas do trabalho desenvolvido por esse profissional. Nunca foi tdo necessario

entender tal processo formativo com tamanha seriedade, visto que a evolugao das
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tecnologias tem colocado o professor e sua pratica constantemente a prova. Assim,
metodologias tradicionais, burocraticas e arcaicas ndo podem mais prevalecer em
uma escola comprometida com a transformacao social.

Por mais que a profissdo do professor seja uma formacdo permanente, é
possivel observar algumas dificuldades no limite necesséario no que diz respeito as
funcdes deste profissional.

Com o aumento de solicitagbes de que os professores resolvam também
problemas derivados do contexto social, aparece também a exigéncia de

novas competéncias no campo da educacdo com a consequente
intensificacdo do trabalho educativo (IMBERNON, 2009, p. 3).

Nesse sentido, a educacao se localiza no topo quando se trata de critica
social, pois muitos acreditam que o professor, somado a escola, necessita resolver
os problemas que os alunos trazem para esse ambiente, porém, essa ndo € a
funcao inicial desta instituicdo, contudo, muitos professores buscam ajudar seus
alunos quando visualizam algum problema externo.

E importante ressaltar que a tarefa de buscar ajudar os alunos é fungdo do
psicologo escolar, profissional que deveria ter suas atribuicdes mais valorizadas pela
sociedade, devendo nascer um forte movimento de fora para dentro da escola
objetivando lutar pela obrigatoriedade da incorporacdo de ao menos 01 (um)
profissional da psicologia da educacdo em cada escola de Educacdo Basica deste
pais.

Ademais, esta formacdo permanente e suas novas tendéncias nao se
desassociam da esséncia da formacdo docente e das instituicbes de ensino, ela
deve ser unificada ao conceito de trabalho e promover inovagdes institucionais,
fazendo com que as escolas e o trabalho do professorado sejam realmente

continuos.
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CAPITULO Il: O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE
MATEMATICA E O ENSINO DA MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA BNCC

Este capitulo apresenta uma abordagem sobre o desenvolvimento profissional
docente do professor de Matemética, bem como sobre o ensino da Matemética sob a
perspectiva da BNCC, além fazer uma abordagem sobre os descritores de
Matematica e os mecanismos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, a exemplo,
0 SAEB, apresentando dados sobre os resultados da avaliacdo de Matematica dos

ultimos anos.

2.1 DESENVOLVIMENTO DO PROFISSIONAL DOCENTE DE MATEMATICA

O conceito de desenvolvimento profissional € extremamente amplo. Na
literatura ha diversos autores que abordam essa perspectiva. S&o discutidos, por
exemplo, os ciclos da carreira, as dimensdes do desenvolvimento profissional e os
diversos fatores que influem neste processo.

Ponte (1997) explica que, “Desenvolvimento profissional é entendido como
sendo composto por todos os movimentos empreendidos pelo professor, que levam
a reestruturacdo de sua pratica pedagdgica, partindo de reflexdo, acdo e nova
reflexdao” (PONTE, 1997, p. 44). Este autor esclarece que grande parte dos
trabalhos que se realizam sobre formacdo tem por detras a ideia de
desenvolvimento profissional, porém, salienta que € possivel indicar diversos
contrastes entre as légicas da formacao e do desenvolvimento profissional.

O primeiro contraste citado pelo autor é que a formacéo associa-se com a
ideia de frequentar cursos, enquanto que o desenvolvimento profissional ocorre por
diferentes formas, tais como estudos, reflexdes, leituras, atividades com projetos,
socializacdo de experiéncias, etc.

O segundo contraste, na concepcao de Ponte (1997), € que na formacao
ocorre um movimento de fora para dentro, ou seja, cabe ao professor assimilar os
conhecimentos e as informacgfes que lhes sdo transmitidos. J& no desenvolvimento
profissional, 0 movimento se da de dentro para fora, isto €, ao professor cabe as
decisbes fundamentais referentes as questdes que quer considerar, aos projetos que

pretende empreender e a forma como deseja executar. O terceiro contraste,
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conforme Ponte, é que na formacdo ha prioridade naquilo em que o professor é
carente e no desenvolvimento profissional a prioridade € dada as potencialidades do
professor.

Como quarto contraste, Ponte (1997) relata que a formacéo é vista de forma
compartimentada, separada em assuntos ou disciplinas e o desenvolvimento
profissional concebe o professor como um todo nos seus aspectos cognitivos,
afetivos e relacionais. Para finalizar o que ele chamou de contrastes, Ponte salienta
que a formacédo fica apenas na teoria, enquanto o desenvolvimento profissional
considera a teoria e a pratica de forma interligadas.

Compreendemos entdo que o desenvolvimento profissional deve proporcionar
aos professores atitudes emancipatorias, de constantes aprendizagens, sobretudo
aprendizagens que os conduzam a reflexdo de que a sociedade em constante
mudanca impde a escola responsabilidades cada vez maiores.

A formacdo continuada se mostra como um meio de viabilizacdo de
mudancas qualitativas para o trabalho do professor e consequentemente colabora
para o seu desenvolvimento profissional. No que concerne ao ensino da Matematica,
esse desenvolvimento s6 tem sentido se atender as necessidades e interesses de
cada aluno e contribuir para a melhoria das instituicdes educativas, levando o
professor a realizar-se pessoal e profissionalmente.

Entretanto, essa realizacdo apenas se efetiva se o professor se compromete
com o processo formativo que esta inserido. Freire (2020a) defende esse
compromisso de modo contundente:

Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que
dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este
saber, se ndo luto pelas condigcBes materiais necessarias sem as quais meu
corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de jA ndo ser o
testemunho que deve ser do lutador pertinaz que cansa, mas nao desiste.
Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante

e desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar (FREIRE, 2020a, p.
103).

Freire (1996) e Ponte (1997) comungam com a mesma ideia de que é o
préprio professor o grande responsavel pelo seu desenvolvimento profissional,
contudo, ele é favorecido por contextos colaborativos de trabalho docente e
impulsionado por processos formativos adequados as demandas dos docentes.
Quanto ao professor de Matematica, inclui além do conhecimento das

especificidades da area, a aptiddo a adaptar-se ao ensino, as novas metodologias
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entre outras questdes.

A formacéo continuada deve ser pensada como meio de fornecer ferramentas
que subsidiem a pratica docente, apresente novas situacdes de aprendizagem e
proporcione o desenvolvimento profissional, contribuindo, desta forma, com a
constituicdo da identidade docente.

Ressaltamos que a formacgdo continuada dos professores de Matematica do
Ensino Médio se apresenta como uma necessidade, uma vez que professores sao
profissionais que necessitam de permanente atualizacdo na perspectiva de
acompanhar os avanc¢os tecnoldgicos, metodolégicos e consequentemente as
mudangas no ensino de modo geral.

O campo de trabalho do professor tende a se ampliar na medida em que ele
busca formacdo continua, assim sendo, a formacdo continuada surge para
preencher lacunas deixadas muitas vezes pelos cursos de graduacdo, ou seja,
corrige falhas deixadas na formacéo inicial. Da mesma maneira, visa contribuir com
a constituicdo da identidade docente, este processo que também se faz ao longo da
pratica reflexiva do professor e ndo apenas na etapa de formacdo inicial.

Por outro turno, a formacdo continuada se consubstancia como a
possibilidade do profissional docente acompanhar as mudancas efetivadas no
campo da educacdo apoOs o inicio de sua experiéncia profissional, como novos
marcos legais, novas politicas publicas, novos arranjos curriculares, novas
metodologias etc. E por meio da formacéo continuada que os professores podem
adequar sua pratica as diretrizes emanadas ap0s a conclusdo de sua formacéo
inicial, visto que este é um processo finito, enquanto a formacdo em servigco €
permanente e dindmica, uma vez que advém das mudancas e transformacfes da
sociedade, da educacédo, da escola e das relagcdes que se estabelecem a partir e

neste universo.

2.2 O ENSINO DE MATEMATICA CONFORME A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Para tentarmos melhor compreender os processos de formacao continuada
dos professores de Matematica, bem como seu desenvolvimento profissional, faz-se

necessario procedermos uma analise do campo de atuagdo deste professor, ndo no
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sentido da escola enquanto estrutura fisica, mas, langarmos um olhar sobre o ensino
na perspectiva da Educacao Bésica, no contexto das politicas publicas vigentes que
alteram essa etapa da educacao.

A acao docente é norteada por diversos elementos, como a vida do professor
enquanto aluno na Educacdo Basica; sua formacdo inicial; experiéncias
profissionais; troca de ideias com colegas de profissdo, etc. Além do mais, ha
documentos que devem dar base a sua atuacdo, como a Constituicdo Federal de
1988, a LDB 9.394/96, as diretrizes curriculares, os projetos pedagogicos das
escolas, dentre outros.

Defende-se que o papel da escola deve ser cumprido mediante o que a
legislacdo aponta e o que o compromisso ético, social e moral do educador diz.
Nesse sentido, a LDB indica que a educacdo € um dever da Familia e do Estado,
deve ocorrer com base nos principios de igualdade, justica e fraternidade. Também
indica a necessidade e o dever com a formacéo para continuacdo dos estudos e
atuacao no mercado de trabalho.

Defende-se uma educacdo baseada nos preceitos de Paulo Freire, critica,

politica, libertadora, consciente, e contra as injusticas sociais.

A necessaria promoc¢ao da ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve
ser feita a distancia de uma rigorosa formacéo ética. [...] a pratica educativa
tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decéncia e de pureza. [...]
Mulheres e homens, seres histérico-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo
isso, nos fizemos seres éticos. [...] Nao é possivel pensar os seres humanos
longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. [...] Se se respeita a natureza
do ser humano, o ensino dos contetdos nédo pode dar-se alheio a formacao
moral do educando. (FREIRE, 2020b, p. 16).

Frango (2019) salienta a importancia da valorizacdo dos saberes
extracurriculares dos educandos, assim como a valorizacdo de sua concepcdo de
mundo. Ressalta a importancia da compreenséo individual e das especificidades de
cada individuo, e indica a necessidade de trabalhar a Matematica sob uma
perspectiva social e integral.

Compreende-se que de nada adianta professores que dominam teorias e
praticas de ensino, voltadas a técnicas e a memorizagcéo, se esse conteudo néo
condiz com a aplicabilidade social dos sujeitos. Dessa forma, ressalta o dever ético e

moral dos professores, enquanto profissionais reflexivos e formadores de opinido.
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Defende-se que

[...] o ensino de matematica, assim como o ensino de qualquer outro
assunto nas escolas, € uma atividade “politica”. Este ensino ajuda, de um
lado, a criar atitudes e modelos intelectuais que, por sua vez, ajudardo os
estudantes a crescer, desenvolver-se, ser critico, mais perspectivo e mais
envolvido e, assim, tornar-se mais confiante e mais capaz de ir além das
estruturas existentes, de outro lado, pode-se produzir estudantes passivos,
rigidos, timidos e alienados. Parece nao existir nenhum ponto neutro entre
essas duas formas de ensinar. (FASHEH, 1980, p. 17).

E assumida a postura de que o professor tem a responsabilidade de lecionar
diversos conteudos, além de voltar sua didatica para a formacgdo integral do
educando, que envolve a continuacao dos estudos, a formacédo para a cidadania e
atuacdo no mercado de trabalho. Dessa forma, aponta-se que ha documentos que
norteiam as competéncias e habilidades que devem ser trabalhadas em todas as
etapas do ensino.

Atualmente o documento que cumpre esse papel € a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC. Entretanto, sua construcdo contou com o subsidio de diversas
outras legislacbes e decretos, que podem ser observados desde a Constituicdo
Federal de 1988, especialmente no art. 210, que estabelecia a criagdo de uma Base
que fixasse conteddos minimos para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1988). Em
1996, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases, a ideia é reforcada (BRASIL,
1996).

O artigo 26 da LDB traz a importancia da Base, e no inciso 1° trata da

Matematica

Art. 26. Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos.

1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente,
o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.

De 1997 a 2000 deve-se ressaltar a criacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, documentos importantes para a consolidacdo de preceitos e objetivos

envolvendo o Ensino Fundamental e Médio. Ja de 2010 a 2012 as Novas Diretrizes
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Curriculares Nacionais passaram a orientar o planejamento curricular nas unidades
escolares e sistemas de ensino, englobando toda a Educacgéo Basica.

No ano de 2014 o Plano Nacional de Educacéo - PNE traz a ratificacdo sobre
a importancia da Educacdo Basica, em 20 metas que devem ser cumpridas até o
ano de 2024, dentre elas, ressalte-se quatro que tratam da BNCC. Em 2015 inicia-se
efetivamente a construcdo do documento, por meio da Portaria n° 592/2017 que
instituiu uma comissao de especialistas para a elaboracdo de uma proposta para a
Base. Em outubro do mesmo ano uma verséo inicial do documento foi lancada,
possibilitando a consulta publica de todo cidaddo que tivesse o interesse em
contribuir com o trabalho.

Em marco de 2016 ja4 haviam mais de 12 milhdes de contribuicdes, e a
primeira versdo € finalizada. No mesmo ano, passaram a ocorrer formacoes,
Congressos e eventos com o objetivo de debater o documento, e trazer novas
perspectivas para a formagéo docente. Em agosto do mesmo ano, uma nova versao
comeca a ser elaborada, e no ano de 2017 o Ministério da Educacdo entrega ao
Conselho Nacional de Educacdo o documento contendo as etapas da Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental.

Sobre a Matematica a Base indica que

A Matematica ndo se restringe apenas a quantificagdo de fenémenos
deterministicos — contagem, medicdo de objetos, grandezas — e das
técnicas de calculo com os nimeros e com as grandezas, pois também
estuda a incerteza proveniente de fendmenos de carater aleatério. A
Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fenbmenos do espaco, do movimento, das formas e dos numeros,
associados ou nao a fendmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém
ideias e objetos que sdo fundamentais para a compreensédo de fendmenos,
a construcdo de representagBes significativas e argumentacdes
consistentes nos mais variados contextos (BRASIL, 2018, p. 265).

Dessa forma, ressalta-se a ideia e a defesa do ensino da Matemética em sua
aplicacdo social, metodolégica e préatica. Essa aprendizagem envolve as éareas
cognitivas, sociais e intelectuais do educando, perpassando todos os aspectos de
sua vida, pois a Matematica € interdisciplinar, integral e presente na sociedade em
incontaveis sentidos.

Mesmo sendo tdo essencial, o ensino de Matematica ainda é considerado
como complexo por professores e a aprendizagem vista como algo dificil e

inacessivel aos educandos. Os indices e indicadores sobre o ensino da Matemaética
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alertam que os estudantes tém saido do Ensino Fundamental e Médio sem adquirir
as devidas competéncias e habilidades.

Diante do contexto, € aceitavel pensar que o0s estudantes se sintam
desmotivados, todavia, a desisténcia e o abandono dos estudos € algo que deve ser
debatido com atencdo. Prado (2000) apresenta alguns fatores que levam os
estudantes a tomarem tal atitude, como a falta de ateng&o nas aulas, na explicagéo
e na propria realizacdo das tarefas, na falta de treino e estudos, falta de
acompanhamento dos pais, falta de orientacdo dos professores e paciéncia na
correcdo dos exercicios, e o ndo respeito com as dificuldades apresentadas.

Nesse cenario, cria-se uma barreira entre a Matematica e os alunos, que
passam a enxergar a disciplina como algo inalcancavel e sem valor. Diante dos
apontamentos, ressalta-se o papel do professor, que mesmo com o desinteresse dos
estudantes ndo deve se deixar comprometer, ao contrario, deve utilizar suas forcas
para tornar o processo de ensino e aprendizagem ainda mais atraente, para que
esse aluno regresse aos estudos.

Lima (2012) corrobora com nossa afirmacdo ao apontar que, por meio de
entrevistas com professores dos anos iniciais, constatou que mesmo sendo
polivalentes, a pratica docente fica focada principalmente na Lingua Portuguesa e
Matematica. E ressalta na fala dos professores entrevistados a dificuldade em atuar
em uma pratica interdisciplinar, principalmente pelo fato da formacé&o inicial ser
defasada nesse aspecto.

A alta cobranca por parte dos documentos normativos, como o Plano Nacional
de Educacédo, na meta 5, a prépria Base Nacional Comum Curricular, as avaliacbes
externas e seus resultados insatisfatérios fazem com que esse professor atue de
forma fragmentada e focada somente na avaliacdo do rendimento escolar e ndo
foque no cerne da questao: as aprendizagens significativas dos alunos.

Dessa forma, devemos nos questionar a quem a Base Nacional Comum
Curricular esta beneficiando? Sera que seu intuito é formar alunos criticos,
reflexivos, pensantes e atuantes, ou apenas molda-los para o mercado de trabalho e
para atingirem boas notas nas avaliacdes externas? Sera que ha realmente o
respeito pelas peculiaridades e diversidades existentes no Brasil? Tal documento
auxilia o professor em sala de aula ou vém para desprofissionaliza-lo, acua-lo e

torna-lo refém do sistema?
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Rocha; Pereira (2016, p. 224), realizando uma andlise das producbes
cientificas em torno da discussdo sobre a BNCC, constatam que, os autores
desfavoraveis ao documento, o interpretam como: praticas de controle e tentativas
de homogeneidade; politica neoliberal; vinculada a politicas de avaliacao;
instrumento de regulacéo; reproducéo de experiéncia internacional e documento
desnecessario devido a existéncia de outros documentos competentes.

Compreendemos, que a BNCC diminui

[...] o potencial de mundos possiveis devido a excessiva centralizacdo de
poder expressa ndo somente em seus principios, mas fundamentalmente
em sua proposta centralizadora de organizacao e planificacdo de conteldos

e competéncias para a Educagao Basica” (CARVALHO, LOURENCO, 2018,
p. 237).

Mesmo o MEC afirmando que o processo de construcédo da BNCC tenha sido
norteado por um viés “Democratico” e “Participativo”, raramente ouvimos professores
dizendo que participaram das consultas publicas para a construcdo do documento.
Carvalho; Lourenco (2018) afirmam que, uma grande parcela dos profissionais da
educacdo ndo atuou em tal movimento por diversos fatores, como falta de tempo
hébil para estudo e discussdo em ambiente escolar, e a falta de valorizagdo de sua
opinido, mesmo dentro da escola.

“O direito a problematizar a Educacéo Basica, ficou reservado aos parceiros
econdmico-politicos, de modo que as decisdes sao tomadas dentro de instituicbes
cujo perfil € de abandono da esfera publica e confrontagdo politica” (CARVALHO,
LOURENCO, 2018, p. 243).

A Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPED, 2015) também
colocou-se contra a Base Nacional Comum Curricular. Defende-se pela ANPED que
a Base carrega consigo uma descaracterizacdo do estudante em sua condicédo de
diferenca, assim como a desumanizacdo do trabalho docente em sua condi¢éo
criativa e desconsideracao da complexidade da vida escolar.

O ato de colocar o direito a aprender dos educandos em uma lista de
objetivos atitudinais a serem aprendidos, retira deste direito seu carater democratico,
social e humano. Ainda reiteram que, ao longo dos ultimos anos, o MEC foi
silenciado sobre os debates envolvendo avangos e politicas no sentido de
democratizagéo e valorizacdo da diversidade, cedendo voz ao projeto mercadologico

na diregdo de tendéncias internacionais de centralizagdo/uniformizagéo curricular+
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testagem em larga escala+ responsabilizacdo dos professores e gestores, traduzido
na Base e suas hierarquizantes avaliagdes externas.

Em um dos apontamentos sobre a BNCC realizados pela ANPED, ha o
descontentamento com a desqualificacdo do trabalho docente. Aponta-se que com a
Base, o professor torna-se o responsavel central pelo éxito na educacao dos alunos.
Tal equagcao nao leva em conta, entretanto, a diversidade como componente do ser
humano e dos processos de criagdo de conhecimentos e valores. A qualidade,
colocada em questdo, é resultado de avaliacbes externas de larga escala, que
qualificam e medem o professor apenas em sua dimensao técnica. Tais avalia¢des,
sao de interesse empresarial e de organismos multilaterais internacionais.

Devemos ressaltar, assim, que é impossivel a compatibilidade entre
interesses empresariais de cunho tecnicista, representados pelas entidades que vem
acompanhando o MEC nesta formulacdo e a qualidade social da educac¢do, como
defendem e buscam a grande maioria dos pesquisadores da area.

Concordamos com o documento da ANPED (2015, p. 7), que afirma que:
Defendemos, portanto, que a educagdo para a diversidade valoriza a
autonomia e a localidade e, neste sentido, os problemas de cada rede e de
cada escola devem ser compreendidos e entendidos em suas
especificidades, investindo-se na consolidacdo do papel dos conselhos,
entidades, associacdes locais, parcerias com universidades na constru¢ao
coletiva, socialmente referenciada da escola publica, gratuita e de qualidade

para todos, e ndo a partir de caminhos unificados e propostos com base em
hierarquias entre conhecimentos culturais e meios socias.

A Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo (ANPAE,
2015) também se manifestou contra a Base. Em nota lancada, a Associacado
guestiona como a BNCC ira se articular com questfes, tais como, a avaliacao, o
monitoramento, a producdo de material didatico, a formacdo dos docentes, a
formulacdo dos Planos Estaduais e Municipais de Educacdo, a relagdo entre
educacdo publica e privada, entre outros temas igualmente importantes para a
discusséo curricular da escola de Educacao Basica brasileira.

A ANPAE (2015) também critica a forma como o documento pode ser
interpretado em um sentido restrito, encarado como curriculo nacional Unico, e
sobretudo, com relacdo aos conteudos minimos prescritos por competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em cada etapa e nivel de ensino, especialmente

levando-se em conta a estreita vinculacdo entre curriculo e avaliacdo em larga
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escala, que privilegiam duas areas do conhecimento (Portugués e Matemética), mais
do que com processos de formacao/educacdo dos educandos para atuarem em
sociedades complexas.

Para a ANPAE, a BNCC, deveria refletir as DCN da Educacao Basica, e ter
como direcionamento a constru¢cdo de uma educacao formadora do ser humano,
cidadao, capaz de influir nos rumos politicos e econémicos do pais, capaz de criar
conhecimentos, novas dire¢cdes para 0 nosso futuro comum.

A defesa da necessidade de um curriculo nacional, vém com o argumento de
uma suposta garantia na qualidade do ensino, onde, compreende-se o curriculo
como instrumento de homogeneizacdo e padronizacdo dos desempenhos dos
alunos que se sustenta em uma relacao entre sociedade e curriculo concebida como
um todo estruturado.

Assim, busca-se caracterizar os problemas educacionais como uma questao
meramente curricular, e a partir de tais caracteriza¢cées formulam propostas de
solucbes totalizantes que sempre excluem as diferencas que escapam desses
modelos idealizados. Nao leva-se em conta o jogo de interesses politicos da
sociedade, a luta de classes, as peculiaridades dos educandos, do seu meio e dos
professores e da escola (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014)

Pereira e Oliveira (2014) ainda apontam que os discursos em defesa da Base
expressam tentativas de fixacdo de padrdes acerca de significados de qualidade,
ensino e curriculo. Para isso, buscam fixar conteddos como 0s mais
adequados/razoaveis para compor o0 repertério de saberes que promovem a
formacdo humana dos educandos que frequentam as milhares de escolas
espalhadas pelo pais. Tal perspectiva, entretanto, apresenta como Unica
possibilidade a producdo e manutencdo de formas binarias/polarizadas de ser e
estar no mundo. E tais binarismos sempre sao moldados a partir da hierarquizacgéo,
no qual um dos polos sempre é rebaixado. Infelizmente, esse rebaixamento ocorre
sempre com o lado que menos lucra, ou seja, com o lado dos educandos, que séao
vistos como “padrdes iguais”, “normais”, sem autonomia, necessidades, desejos ou
opinides.

Buscar em um curriculo a solucdo para as mazelas da educacdo, em nosso
ponto de vista é ingenuidade. O Brasil € um pais de tamanho continental, o que

dificulta a uniformidade de implementagfes de politicas e a¢gbes publicas. Em nossa
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perspectiva, a riqueza de nosso pais estd em suas regibes, diferencas e
peculiaridades. Limitar a atuacdo do professor e a aprendizagem do educando em
habilidades e competéncias é ir contra a natureza humana de liberdade, e contra
nossa Legislacdo que estabelece na Constituicdo Federal, art. 206 a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

Infelizmente a tendéncia que visualizamos com a BNCC é essa, a exclusdo
das peculiaridades dos educandos e seus saberes, das regides do pais, culturas e
costumes e a desvalorizacdo do professor como sujeito politico, colocando-o como
mero transmissor de conhecimentos, que tem como objetivo primordial fazer com
gue os alunos alcancem boas notas em avaliagdes externas. Defendemos que “a
autonomia docente se enfraquece no contexto em que o curriculo € significado como
um guia que orienta o professor sobre aquilo que deve ensinar [...] (PEREIRA,
OLIVEIRA, 2014, p. 35)".

Paro (2011) defende que uma das questdes mais dificeis de tratar ao
conceber uma educacdo escolar verdadeiramente democratica diz respeito a
autonomia gque deve caber aos educandos na escola.

No ensino tradicional, em que o aluno é visto como receptor de
conhecimentos, o defendido é que as criangcas cabe apenas obedecer ao que é
estabelecido pelos adultos. A organizacdo para a obediéncia prevalece tanto nas
atividades-meio como para as atividades-fim.

Entretanto, quando se toma o pressuposto de liberdade dos educandos para
se fazerem sujeitos do ensino, 0 processo se torna complexo, pois ndo se trata
somente de dar ou ndo a autonomia. Autonomia em educacdo deve ser
compreendida como um processo em que o educando assume sua prépria autoria e
faz-se autdbnomo. Isso acarreta implicacfes imediatas para as formas de ensino e
nos processos de aprendizagem.

Na escola tradicional, a situacdo de ensino da-se na forma de um professor
comunicando-se, numa sala de aula, com uma turma de alunos sentados em suas
carteiras enfileiradas, durante praticamente todo o periodo da aula. Contudo, em um
contexto educativo em que se supde a participacdo ativa dos educandos,
consideram-se seus interesses e necessidades, como serdo administrados espacos

e tempo, tendo em vista o melhor desenvolvimento do aprendizado?
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O impasse que se pbe é que 0s governos aparentemente pouco se importam
com o desenvolvimento da crianga para além das avaliacdes externas. “Se o ensino
publico fundamental estivesse fundamentado em bases cientificas que
considerassem as necessidades especificas das criancas para viverem enquanto se
educam, as escolas estariam muito mais servidas de espagos, de tempos e de
atividades planejadas para as criangas darem vaz&o a sua vitalidade][...]” (PARO,
2011, p. 206). Nao girariam em torno apenas de curriculos ou documentos pré
moldados que ndo dao conta de capturar as peculiaridades riquissimas do meio em
que a escola esta inserida.

Feitas as consideracdes e ponderacfes acerca da BNCC e de seus
desdobramentos, é importante ressaltarmos que, enquanto politica publica
implantada e em processo de implementacdo, a Base apresenta-se como um
documento normativo que € referéncia nacional para a construcdo de todo o
curriculo académico da Educagdo Basica do pais, buscando “assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no
ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BNCC, 2018,
p. 8).

A BNCC serve para guiar o curriculo das escolas publicas e privadas em todo o
pais. Nela sdo apresentadas as habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas nos discentes durante toda a vida escolar. Sendo dez competéncias
gerais da Educacdo Basica que devem ser desenvolvidas ao longo da formacéo do
aluno.

Para auxiliar na elaboracdo do curriculo de Matematica a BNCC esta
organizada em Matematica no Ensino Fundamental anos Iniciais e anos Finais, e
Matematica e suas Tecnologias, no Ensino Médio. A BNCC explica que o ensino da
Matemética deve ter

compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico, definido
como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolugcdo de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramento matematico que assegura aos alunos
reconhecer que os conhecimentos matematicos sao fundamentais para a
compreenséao e a atuagcao no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio

I6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (fruicao)
(BRASIL, 2018, p.264).
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Observa-se que o ensino da Matemética ndo esté voltado apenas a numeros
e célculos, mas ao letramento matematico, que consiste na habilidade do aluno
conseguir ler e interpretar questdes matematicas, saber utilizar o conhecimento
adquirido em qualguer contexto fora de sala de aula, entendendo que estes
conhecimentos serdo usados ao longo da vida.

Sao oito competéncias especificas de Matematica determinadas pela BNCC,

sendo elas:

1. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupacbes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, € € uma ciéncia viva, que contribui para solucionar
problemas cientificos e tecnolégicos e para alicercar descobertas e
construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacédo e a capacidade
de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras &reas do conhecimento, sentindo seguranca
guanto a prépria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solucdes.

4. Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas préticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las e
avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e
de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situagBes-problema em mdltiplos contextos, incluindo-se
situagdes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto prético-
utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando
diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de
texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever
algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de
urgéncia social, com base em principios éticos, democréticos, sustentiveis
e solidarios, valorizando a diversidade de opiniées de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para
responder a questionamentos e na busca de solugbes para problemas, de
modo a identificar aspectos consensuais ou hdo na discussdo de uma
determinada questdo, respeitando o0 modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles. (BRASIL. Base Nacional Comum Curricular - BNCC.
Educacéo é a Base. Brasilia, MEC/CONSED/UNDIME, 2017).

Essas competéncias devem ser desenvolvidas ao longo dos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental. A BNCC expde também que os professores devem
aproveitar o conhecimento prévio dos alunos, fazendo esta relacdo entre o

conhecimento ja adquirido e o novo conhecimento.
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2.3 O ENSINO DA MATEMATICA NO CONTEXTO ATUAL

A Matematica é essencial para a vivéncia no mundo moderno, na atuacado no
mercado de trabalho e em situacdes cotidianas. No ensino formal, durante a
Educacdo Bésica, o componente curricular ganha destaque, com um numero
consideravel de competéncias e habilidades. Sendo assim, é possivel considerar
gue o ensino e a aprendizagem da Matematica sdo essenciais para a formacao
integral do educando.

Todavia, desde o processo de democratizacdo do ensino, é possivel observar
0 descontentamento com relagéo a aprendizagem deste componente curricular, por
parte dos estudantes. Em contrapartida, professores também apresentam
reclamacdes e insatisfacdo com as condi¢cdes de aprendizagem, além da falta de
valorizacéo profissional e falta de incentivo dos governantes, especialmente no que
se refere a implementacdo de politicas publicas educativas especificas para esta
area do saber.

As dificuldades dos alunos na aprendizagem da Matematica podem interferir
em diversos aspectos, causando preocupacdo dos familiares, equipe docente e dos
proprios educandos. Em alguns casos 0s proprios sujeitos da aprendizagem podem
desenvolver barreiras no processo de aprendizagem deste componente curricular,
talvez pela falta de incentivo, condicdes de estudo ou auséncia de metodologias de
ensino mais atraentes.

No cotidiano escolar € comum encontrarmos professores que defendem o
posicionamento de que a Matematica precisa se tornar mais aplicavel aos alunos e
gue seu ensino deveria ser mais facil, causando a impressao de que ha inumeras
dificuldades em seu processo de aprendizagem.

Por outro lado, os alunos reclamam da Matemética, atribuindo caracteristicas
como chata, enfadonha, cansativa, assustadora e motivo de preocupacao. Assim,
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, esse sujeito vai construindo em seu
subconsciente uma visdo negativa da Matematica, inferindo que ele ndo conseguira
obter sucesso em seu dominio, por ndo ser capaz de compreender a complexidade
dos conteudos.

Santos; Franca e Dos Santos (2007) compreendem que o0s alunos nao

aprendem o basico da Matematica no periodo correto, como por exemplo a
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comparacdo de numeros racionais, e quando estes envolvem ideias abstratas, a
dificuldade aumenta substancialmente. Os autores reiteram 0s conhecimentos
incompletos dos conceitos, as ideias vagas de algoritmos e o ensino técnico da
aprendizagem da disciplina, fazendo com que, logo quando possivel, esse
conhecimento seja abandonado ou esquecido.

Assim, por ndo aprenderem significativamente, as dificuldades e os erros
continuam a aparecer no cotidiano das aulas relacionadas a esta disciplina. Para
Santos; Franca e Dos Santos (2007) € importante construir o conhecimento dos
contelildos aos poucos, por meio de metodologias e processos adequados, para nao
causar confusdo no aprendizado. Os autores ressaltam que os professores devem
utilizar materiais concretos, para depois partir para ideias abstratas, e apdés o
conceito assimilado, os alunos conseguem alcancar o resultado ideal.

Todavia, a cobranca dos gestores, avaliacdes de larga escala, dentre outros
motivos, fazem com que o professor atropele os conteudos, preparando os alunos
apenas para responder as questdes de determinada prova. O conhecimento
cumulativo, processual e para além da vida escolar ndo é levado em consideracéao, o
que faz com que as dificuldades de aprendizagem se intensifiquem.

As consequéncias de tantos atributos negativos relacionados a este
componente curricular faz com que o bloqueio da aprendizagem se intensifique, e a
ideia de que o0 insucesso na aprendizagem se torne mais comum no meio dos
estudantes. Assim, a Matemética acaba por se tornar uma disciplina com
compreensdes praticamente inatingiveis, de pouca utilidade e pouca atracdo por
parte dos alunos.

Santos; Franca e Dos Santos (2007, p. 37) salientam que a compreensao da
realidade vivenciada pelos estudantes no ensino da Matemética ndo é algo novo, ao
contrario, ha muito tempo governos, escolas e secretarias de educagdo tém
consciéncia dessa condicdo, mas pouco fazem para modifica-la.

Os autores ressaltam que os professores devem buscar formas eficazes de
ensinar os conteudos matematicos, relacionando-os com a vida dos alunos e

dialogando com sua faixa etaria.

Na fase operatéria ao passar do concreto para a abstracdo, o aluno pode
encontrar barreiras ao desenvolver as atividades propostas pelo professor,
gue ele aprenderia melhor a somar contando balinhas ou qualquer outro
material concreto. Porém, se lhe é exercido memorizar os resultados nao
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sabendo como chegou a eles, como sempre, ndo adquiriu 0 conceito
necessario para dar continuidade aos estudos. Assim, o professor precisa
levar em conta a bagagem que os alunos trazem aos ciclos anteriores, para
organizar o seu trabalho de modo que os alunos desenvolvam a propria
capacidade para construir conhecimentos matematicos.

Observa-se que além da faixa etaria dos educandos, o professor também
deve respeitar seus saberes prévios e conhecimento de mundo, partindo deles para
0 planejamento das aulas.

Outro ponto que deve ser alvo de reflexdo é a formac&o dos sujeitos diante do
mundo moderno, tecnolégico e em constante modificagcdo. Esse mundo capitalista
exige do ser humano permanente processo de transformacéo e reinvencao, além do
dominio das tecnologias e condicdes de empregabilidade. As pessoas que
apresentam facilidade em contetdos tidos como complexos, como a Matematica,
tém consideravel espaco no mercado de trabalho. E preciso reconhecer também a
criatividade do colaborador, a capacidade de compreensédo do processo, 0 modo
como gere as relacdes pessoais com 0s pares, a autonomia e iniciativa. Assim,
compreende-se que 0 ensino da Matematica ndo pode ser descontextualizado e
meramente mecanico.

Pacheco e Andreis (2018, p. 108) consideram a importancia da motivacao,

enquanto instrumento de auxilio pedagdgico, familiar e profissional

A motivacdo tem um papel importante no gostar ou ndo de algo, e essa
motivac@o pode vir dos professores, da escola, da familia, entre outros.
Muitos podem ser os fatores que estimulam o aluno a estudar Matemética
como, por exemplo, aulas com aplicacdes praticas ou com atividades que
mobilizem para o0 conhecimento.

Vasconcellos (2000) ressalta a importancia dos vinculos significativos
estabelecidos entre professor e aluno, destacando a relevancia desse profissional no
contexto social e estudantil. Dialoga com o apresentado, defendendo que sao
necessarios métodos de ensino que despertem a curiosidade e o interesse dos
educandos em aprender.

Dessa forma, pode-se defender que

O elo entre o professor e o aluno € a metodologia utilizada — quando o
professor acredita nas potencialidades de seu aluno e esta preocupado com
sua aprendizagem, acaba tendo boas préaticas de ensino. [...] alunos relatam
gue seus melhores professores séo aqueles cujas aulas sdo mais atrativas,
gue estimulam a sua participacdo, que se expressam de forma que todos
entendem o contetdo e que procuram sempre formas diversificadas para
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desenvolver sua aula, induzindo a critica e a curiosidade (PACHECO;
ANDREIS, 2018, p. 108).

O ensino da Matematica, assim como dos demais componentes curriculares
que sdo previstos na Educacdo Basica, deve ser voltado a formacédo integral do
educando, visando o desenvolvimento de sentimentos democraticos, inclusivos, de
justica e de equidade. Uma escola comprometida com a formacé&o cidada dos alunos
buscara meios para consolidar aprendizagens relacionadas com os saberes prévios
e concepc¢des de mundo, atuando sobre as ideias ingénuas do educando.

Nesse contexto, torna-se necessario refletir sobre o papel do professor e sua
relacdo com o ensino da Matematica.

Ainda se defende que

O professor é elemento fundamental, responsavel por conduzir sua aula de
maneira que essa se torne motivadora. Para que isso acontec¢a, o professor
deve estar em constante aperfeicoamento, gostar do que faz, ter dominio de
contelido, estar aberto para dialogos, pois, quando os alunos aprendem,
devido a curiosidade que neles foi estimulada, eles passam a se interessar

mais pela aula e ficam satisfeitos com o processo educacional (PACHECO;
ANDREIS, 2018, p. 107).

Ao debater sobre o papel do professor € preciso ter consciéncia de que como
em qualquer outra profissdo ha profissionais comprometidos e descomprometidos.
Assim, a discussdo que decorre, tanto no presente capitulo como em todo o texto
parte da defesa de um professor transformador, comprometido com a mudanca na
sociedade injusta e desigual e que acredita na educacdo como principal arma de
libertacao.

Neste sentido, h4 a necessidade de que a formacéo inicial e continuada
privilegiem as experiéncias profissionais, o trabalho mutuo e a formacao politica para
enfrentar os desafios e as questdes do cotidiano escolar, como diz Silveira (1995),
um professor comprometido com a transformacgéo da sociedade, capaz de assegurar
aos seus alunos o dominio dos conteldos necessarios a sua instrumentalizacdo
tedrica e pratica nessa transformacao.

Para Lima (2007), a formacdao inicial € apenas uma das etapas da preparagéo
profissional e ndo pode ser interrompida.

“[...] A continuidade dessa formacéo é uma exigéncia para que profissionais

da educacdo possam analisar criticamente suas necessidades e
dificuldades com alternativas possiveis para superar suas limitacdes,
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angustias e possiveis lacunas no seu processo formativo” (LIMA, 2007, p.
97).

Uma formacéo deve se constituir de fundamentacéo teorica, reflexdo sobre a
pratica e da pesquisa. Libaneo (2013) entende que os educadores tém uma
responsabilidade social e politica e, portanto, sua atuacao profissional deve garantir
o desenvolvimento de capacidades cognitivas, o pensar, por meio de conhecimentos
relacionados a cultura, a ciéncia e a arte. O saber aprender, o saber fazer, o viver
junto e agir moralmente. Contribuir para que os alunos se constituam sujeitos na sua
individualidade e identidade cultural; form4-los para a cidadania por meio das
praticas escolares, na organizacdo da escola e gestdo da escola. Forma-los para

valores éticos, qualidades morais, convic¢gdes humanistas e humanitarias.

2.4 OS DESCRITORES DE MATEMATICA

Segundo a péagina do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira - os descritores
traduzem uma associagdo entre conteddos curriculares e as operagfes
mentais desenvolvidas pelos alunos. Os descritores, portanto, especificam o
gue cada habilidade implica e s&o utilizados como base para a construcao
dos itens de diferentes disciplinas (http://ideb.inep.gov.br/resultado/INEP,
2019).

A Matriz de Referéncia de Matematica do SAEB: Temas e seus Descritores 9°
Ano do Ensino Fundamental € dividida em quatro contetdos, sendo o0 primeiro
“Espaco e Forma” com 11 (onze) descritores; o segundo “Grandezas e Medidas”
com 04 (quatro descritores); o terceiro “Numeros e Operagdes”, com 21 (vinte
descritores) e, por ultimo, “Tratamento da Informac¢ao” com 02 (dois) descritores.

No 3° ano a Matriz de Referéncia é dividida em quatro contetdos, sendo o
primeiro “Espaco e Forma” com 10 (dez) descritores; o segundo “Grandezas e
Medidas” com 03 (trés); o terceiro “Numeros e Operagdes”, com 21 (vinte e um)
descritores e, por ultimo, “Tratamento da Informagdo” com 02 (dois) descritores.
Neste contexto, € primordial a formacdo e capacitacdo dos professores de
Matematica para trabalharem com os descritores.

Tragando um paralelo entre descritores e a BNCC verificamos que o0s
descritores trabalham com habilidades especificas por anos e a BNCC aponta as

competéncias que devem ser vivenciadas ao longo da Educacao Basica.
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Enquanto os descritores trabalham com quatro conteudos, a BNCC “propde
cinco unidades tematicas, correlacionadas, que orientam a formulacdo de
habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental. Cada uma
delas pode receber énfase diferente, a depender do ano de escolarizagdo” (BNCC,
2017, p.266). Sendo as unidades tematicas organizadas em Nameros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica.

Contudo, a principal diferenca entre a BNCC e os descritores é que a BNCC é
um documento normativo para a construcdo do curriculo das escolas, ja os

descritores sao habilidades utilizadas como parametros para a avaliacdo do SAEB.

2.5 INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO DA MATEMATICA

O Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) através do IDEB vem desde 2005
monitorando os sistemas de ensino em nosso pais. O IDEB é um indicador de
qualidade educacional que combina informacbes de desempenho em exames
padronizados (Prova Brasil ou SAEB) que os estudantes sdo submetidos ao final das
etapas de ensino (5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio)
com informacgdes sobre rendimento escolar. Essas avaliagdes medem a proficiéncia
desses estudantes em Lingua Portuguesa e Matemaética.

O SAEB é um processo de avaliacdo em larga escala realizado
periodicamente pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira). Esta politica publica visa oferecer subsidios para a elaboracéo, o
monitoramento e o aprimoramento de outras politicas educacionais com base em
evidéncias, permitindo que os diversos niveis governamentais avaliem a qualidade
da educacéo praticada no pais.

Por meio de testes aplicados aos estudantes e questionarios aplicados aos
pais de alunos, gestores escolares e professores, o SAEB reflete os niveis de
aprendizagem demonstrados pelo conjunto de estudantes avaliados. Esses niveis
de aprendizagem estédo descritos e organizados de modo crescente em Escalas de
Proficiéencia de Lingua Portuguesa e de Matematica, para cada uma das etapas
avaliadas. A interpretacao dos resultados do SAEB deve ser realizada com apoio das
Escalas de Proficiéncia. Os resultados de aprendizagem dos estudantes apurados
no SAEB, combinado as taxas de aprovacéo, reprovagdo e abandono, apuradas no

Censo Escolar, comp6em o IDEB.
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Os resultados dos indicadores do IDEB de 2019° apresentam um quadro com
0s seguintes dados: Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, o indice foi 5,9 no
geral e 5,7 nas escolas publicas; Ja nos anos finais do Ensino Fundamental as
escolas publicas atingiram o indice de 4,9; sendo que no geral o IDEB foi de 4,6.
Ressaltando que ambos os indicadores ficaram abaixo das metas estipuladas pelo
MEC para aquele ano.

No Ensino Médio, o quadro € ainda mais preocupante. Em 2019 as escolas
publicas atingiram um indice de 3,9 e o indice total foi de 4,2, bem distantes das
metas estipuladas, de 5,0. Se analisarmos especificamente os resultados dos
exames aplicados aos alunos e que resultam no indicador do SAEB, o quadro é,
também, preocupante.

Quando analisamos o0s indicadores do Ensino Médio em Matematica,
observamos que a situagéo tende a piorar. Apenas cerca de 4,5% dos estudantes do
pais que participaram do SAEB apresentaram aprendizagem adequada (niveis 7 a
10). No Ensino Médio, a situacdo nacional encontra-se praticamente estagnada
desde 2009.

Os estudantes brasileiros apresentaram Nivel 2 de Proficiéncia média em
ambas as areas de conhecimento avaliadas, Lingua Portuguesa e Matemaética,
numa escala de 0 a 10.

Segundo dados do INEP, apesar de varias politicas publicas implantadas pelo
MEC, tais como o PNLD - Programa Nacional do Livro Didéatico, o SAEB, os PCNS —
Parametros Curriculares Nacionais, o ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio e a
OBMEP - Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas, os resultados
de avaliacbes em larga escala apresentam um quadro critico em relacdo a
proficiéncia em Matematica dos estudantes brasileiros da Educacéo Basica.

O PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, € um exame que
avalia, em ambito internacional, os conhecimentos de estudantes de 15 anos em
Ciéncias, Matematica e Leitura, além de educacgdo financeira e um questionéario
aplicado a estudantes, professores, diretores de escolas e pais de alunos. O
resultado € divulgado a cada trés anos. A edicdo mais recente foi aplicada em 2018
com uma amostra de 600 mil estudantes de 15 anos de 80 paises diferentes.

Juntos, eles representam cerca de 32 milhdes de pessoas nessa idade. No Brasil,

5 http://ideb.inep.gov.br/resultado/
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10.691 alunos de 638 escolas fizeram a prova em 2018.

Os resultados da ultima edicdo do PISA ndo foram satisfatérios. O Brasil
obteve média de 413 em Leitura; 404 em Ciéncias, e apenas 384 em Matematica,
ocupando neste ultimo componente curricular a posicao 74 no ranking de 80 paises
participantes.  (https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/pisa).

Ainda ha muito a fazer para que esses resultados alcancem a meta
estabelecida pelo MEC, que é atingir nota 6 no IDEB em 2022, correspondente a
qualidade do ensino em paises desenvolvidos. Sdo varios os motivos apontados
para esse rendimento tdo negativo em Matematica, dentre eles, ressaltam-se as
falhas apresentadas na formacao inicial dos professores que ensinam esse
componente curricular. Os problemas pesquisados e as principais questbes
levantadas em estudos sobre a formacédo inicial dos professores de Matematica
discutem as lacunas, dificuldades e necessidades que apresentam esses docentes.

Passos (2009), em sua pesquisa de doutorado apresentada a Unesp,
analisou a producéao bibliografica em periddicos na area de Educacdo Matemética no
Brasil durante trés décadas. Esse levantamento apontou que 43% das pesquisas
publicadas nesses peridédicos convergem suas discussfes para a formacao inicial.

Os problemas relacionados nessas pesquisas dao énfase a questdo
curricular; ao desconhecimento pelos professores do Projeto Politico Pedagdgico do
curso; a necessidade de promover a integracdo dos contetdos matematicos com a
pratica docente na escola; a necessidade de desenvolver no licenciando uma visdo
da Matematica como ciéncia e de fazé-lo compreender a necessidade de articular a
Matematica cientifica e a escolar; a urgéncia em ajustar na formacao inicial a relacéo
teoria e prética; entre outros pontos.

Certamente, tais avaliacdes ndo levam em conta tudo o que é feito na escola,
no entanto, nos fornecem informacdes relevantes no que diz respeito ao nivel de
aprendizagem em um dado momento e ao planejamento estratégico de
melhoramento do ensino, seja a nivel nacional, ou mesmo local. Este péssimo
desempenho é resultado de varios fatores, dos quais destacamos a falta de conexéo
entre a Matematica da escola e a que esta presente no cotidiano do aluno, isto é, as
ideias mateméticas acabam ficando dentro da sala de aula, sem estabelecer um
vinculo com o mundo fora dela (COUTINHO et al., 2016).
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CAPITULO lIl: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa, com a
finalidade de responder aos objetivos definidos e ao problema pesquisado. Séo
destacados os aspectos gerais da caracterizacdo do campo de pesquisa e as
especificidades dos participantes, assim como o instrumento utilizado para a coleta
de dados.

3.1 APESQUISA QUALITATIVA

Para a realizacéo desse estudo foi utilizada a pesquisa qualitativa, enquanto
base metodolégica. Como instrumentos para a coleta de dados, o Estado da Arte,
por meio da revisdo da literatura mostrou-se como essencial.

Defende-se que

Uma pesquisa € sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendido por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada absolutamente original, portanto, mas um modo diferente de
olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma

apropriacdo do conhecimento que séo, ai sim, bastante pessoais (DUARTE,
2002, p. 140).

Chizzotti (2006) aponta que a pesquisa qualitativa recobre, atualmente, um
campo transdisciplinar envolvendo as ciéncias humanas e sociais. O termo
qualitativo implica uma partilha densa com fatos, locais e pessoas que compdem o
universo da pesquisa e, para extrair informacdes e significados de tais sujeitos, é
necessaria a realizacdo de uma observacdo e andlise sensiveis, a fim de
compreender os significados ocultos de seu objeto de pesquisa.

Ollaik; Ziller (2012) afirmam que pesquisas qualitativas tendem a sofrer uma
ma interpretacdo, fazendo com que aqueles que nunca tentaram fazer esse tipo de
analise imaginem que se trata de uma pesquisa aleatéria, sem rigor metodolégico,

ou que a pesquisa qualitativa seja mais facil de ser realizada do que a pesquisa
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quantitativa. Nesse sentido, salientam a importancia do escritor seguir com rigor a
metodologia escolhida, e detalhar todos os processos realizados.

A pesquisa em questao foi, portanto, desenvolvida segundo a abordagem
qualitativa, com base na revisdo de literatura. Para tanto, buscou-se o auxilio do
BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes da CAPES), em
peridédicos disponiveis no formado online e fisico, em legislagbes que tratam do

ensino da Matematica, tais como a Base Nacional Comum Curricular.

3.1.1 Comité de Etica

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da
Universidade Estadual de Roraima. ApGs a entrega de todos os documentos
necessarios e analise feita pelo Comité, a pesquisa foi aprovada sob o parecer de
namero: 4.946.829 Fizeram parte da amostra os participantes que assinaram o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
3.2 CARACTERIZAC}AO DA PESQUISA

Quanto aos procedimentos, inicialmente foi realizado um estudo bibliogréfico,
que de acordo com Gil (2010), tal pesquisa, como qualquer outra modalidade,
desenvolve-se ao longo de uma série de etapas, ou seja, € necessario um
levantamento bibliografico das publicacBes mais relevantes sobre o tema abordado,
tendo sempre o cuidado de escolher publicacdes de qualidade e que apresentam
veracidade nos dados.

Trata-se também de uma pesquisa de campo, que conforme Marconi e
Lakatos “consiste na observacdo de fatos e fenbmenos, tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis
gue se presume relevantes, para analisa-los.” (2003, p.186).

Tendo o estudo uma abordagem qualitativa, pois a mesma objetiva estudar o
fendmeno ou sujeito da pesquisa, estudando sua subjetividade proépria, pois “ndo se
preocupa com representatividade numeérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreens&o de um grupo social, de uma organizagao, etc” (SILVEIRA; CORDOVA,
2009, p. 31).



75

A pesquisa também se constitui como revisdo de literatura. Moreira (2004)
ressalta a importdncia dessa acdo na sociedade atual, caracterizada pela
constante busca, troca e divulgacdo de informacfes. Para o autor, manter-se
informado vem se tornando, curiosamente, algo problematico, por dois motivos.
O primeiro envolve a quantidade de fontes de informacdo que cresce
exponencialmente e anecessidade imposta aos pesquisadores e especialistas de
manterem-se constantemente a par do desenvolvimento em suas areas. Essa
expansao vem ganhando espaco desde a década de 1990, por conta da
modernizacao da internet e da facilidade de promover a comunicagéao.

Na mesma proporcdo em que € aumentado o numero de objetos de
informacéo, € necessario expandir o numero de indices, além de zelar para que
estes lhes agreguem algum valor.

Outra preocupacdo destacada por Moreira (2004) envolve a imensa
quantidade dos préprios indices que compde, por exemplo, as bases de dados e 0s
catalogos das maiores bibliotecas, que também tiveram a acessibilidade aumentada
por conta da internet. Dessa forma, “muitas vezes consome-se mais tempo tentando
identificar se determinado estudo j& foi realizado anteriormente do que o realizando
de fato” (MOREIRA, 2004, p. 21-22).

Constitui-se, dessa forma, como um tipo de texto que relne e discute
informacdes produzidas na area de estudo. Pode configurar-se como a revisao
de um trabalho completo, como componente de uma publicacdo, ou a analise de
determinada area ou periodo.

Moreira (2004) considera que apds estabelecer os objetivos da pesquisa é
necessario reconhecer o que ja foi produzido sobre o assunto no ambito cientifico,
verificando tanto os avancos como as limitacbes dos estudos ja realizados.
Sendo assim, defendemos que “é quase impossivelpensar uma monografia, uma
dissertacdo, uma tese ou outro trabalho académico ou cientifico sem a necessaria
revisao de literatura” (MOREIRA, 2004, p 22).

Mas o que significa revisar? Para Moreira (2004) revisar significa olhar
novamente, retomar os discursos de outros pesquisadores, ndo somente para

visualizar, mas para langar um olhar critico.
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A revisao de literatura propicia também ao proprio autor a ampliacdo de
seu conhecimento do tema, auxiliando-o na elaboracao, definicdo ou excluséo de
objetivos.

Ainda segundo Moreira (2004), a revisdo de literatura permite: encontrar
pesquisas similares e analisar a metodologia utilizada; verificar fontes de
informacdao Uteis; oferecer oportunidade para que o pesquisador veja seu estudo sob
uma perspectiva historica e possa evitar duplicacdo desnecessaria,além de relacionar
0 proprio estudo com o0s anteriores e sugerir pesquisas futuras; contribuir com novas
ideias e pontos de vista.

Para Moreira (2004), além da criticidade, a revisdo de literatura exige
expertise do pesquisador que queira contribuir com o crescimento da area do estudo,
pois nem todo material publicado segue um parametro de rigorosidade metodolégica
ou cientifica.

A pesquisa bibliografica deste trabalho ocorreu por meio do estudo de legislagcdes
gue tratam do ensino da Matematica ha educacéo brasileira, além de teses e dissertacoes
do banco de dados da CAPES, bem como artigos disponiveis em periédicos online, e livros
fisicos.

3.3 CRITERIOS DE INCLUSAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para que a escolha dos participantes da pesquisa fosse realizada, houve a
necessidade da definicdo de alguns critérios de inclusdo: a) ser professor(a) do
componente curricular Matematica; b) docente da rede publica estadual de ensino de
Roraima; c) participante do Curso Descritores da Mateméatica no Ensino
Fundamental e Médio e as Politicas Publicas; d) a aceitabilidade do CEFORR para a
realizacdo da pesquisa; e) a disponibilidade dos professores cursistas participarem

da pesquisa.

Como a demanda da pesquisa propos tarefas com os professores cursistas
durante a participacdo no Curso, para garantir sua realizagéo houve contato pessoal
do pesquisador para o reconhecimento da instituicdo proponente do Curso e
averiguacdo da disponibilidade e aceitacdo da pesquisa. Assim, a disponibilidade
dos participantes foi uma escolha mutua, vinculada a autorizacdo da instituicdo e a

relacdo de confianga a ser construida no decorrer da execugao da pesquisa.
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Assim, a pesquisa foi desenvolvida com 25 (vinte e cinco) professores de
Matematica participantes do curso “Descritores da Matematica no Ensino
Fundamental e Médio e as Politicas Publicas”. O curso em destaque € uma extensao

da acéo de formacéo continuada iniciada em 2017 e esta em sua 42 edicao.

O critério de inclusdo do professor na pesquisa € que ele tenha realizado e
concluindo com éxito o referido curso realizado pelo CEFORR. Qualquer outro
docente que ndo tenha concluido com aproveitamento satisfatério o curso em
epigrafe ndo fez parte da pesquisa, ainda que docente de Matematica na rede
estadual de ensino de Roraima.

O referido curso, em suas edicGes anteriores, ocorreu de forma presencial. A
partir do ano de 2020, em decorréncia da Pandemia do Coronavirus e das
orientacdes das autoridades publicas de salude, e a consequente imposi¢cdo de
isolamento e/ou distanciamento social, o CEFORR optou por oferta-lo em um

Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA, fazendo uso de uma plataforma Moodle.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados foi utilizado como instrumento um questionario de
multipla escolha (APENDICE A). O referido questionario foi aplicado utilizando o
Google formulario (questionario online), tendo sido enviado via e-mail para o0s
participantes da pesquisa através de link para acesso.

O questionario buscou compreender a importancia da formacao continuada
para estes docentes, o entendimento destes participantes sobre os Descritores de
Matematica e sua pratica docente, bem como a contribuicdo do Curso para a
formacdo continuada e para o desenvolvimento profissional dos professores de
Matemética.

Os dados coletados a partir do questionario online foram objeto de analise,
com a perspectiva de desvelar as potencialidades e as contribuicdes que um curso
de formacdo continuada pode trazer para o desenvolvimento profissional de

professores de Matematica do Ensino Médio.
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3.5 CARACTERIZACAO DO CAMPO DA PESQUISA: CEFORR

A Secretaria de Estado da Educacdo e Desporto de Roraima (SEED/RR),
vem a pouco tempo implementando uma politica articulada de formacéo continuada
dos profissionais de seu sistema de ensino através do CEFORR - Centro Estadual
de Formacéo dos Profissionais da Educacéo de Roraima.

De acordo com seu Projeto Politico Pedagdgico Institucional — PROPI, o
CEFORR foi criado pela Lei n°. 611, de 22 de agosto de 2007, com acréscimos de
dispositivos por meio da Lei n°. 793, de 06 de dezembro de 2010. E mantido pelo
poder executivo estadual e pertence a estrutura organizacional da SEED/RR, com
base nos dispositivos constitucionais vigentes na Lei n°. 9.394/96, que dispde sobre
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, especificamente em seu Art. 61, Inciso
I, que trata da Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica e versa sobre a
formacéo continuada.

O CEFORR atua na execucao dos programas federais de formacao inicial e
continuada nas diversas éareas, e na implantacdo e execucdo dos cursos de
formacdo continuada elaborados de acordo com as necessidades apresentadas
pelos setores da SEED/RR, escolas e profissionais da educacdo estadual e
municipal, tendo como ponto central a realidade da educacao basica do Estado.

O CEFORR tem por objetivos:

“I coordenar e ministrar cursos de qualificacdo e atualizacdo profissional para
os profissionais da educacéo;

Il ofertar cursos de formag¢do continuada nas modalidades presencial,
semipresencial e a distancia, visando atualizar permanentemente o0s
profissionais da educacéo;

Il mediar a interlocu¢do com entidades e organizacdes responsaveis pelas
politicas voltadas para articulagdo, desenvolvimento e fortalecimento do
Sistema Estadual de Ensino (Lei 611/2007) [e demais acréscimos].

IV — promover a equidade no acesso a formacéo inicial e continuada dos
profissionais da educacéo (Acrescentado pela Lei 793/2010).

V — ofertar cursos de formacao inicial em conformidade com as demandas
existentes (Acrescentado pela Lei 793/2010).

VI — certificar os estudos concluidos com éxito nos cursos de formacao inicial
e continuada (Acrescentado pela Lei 793/2010)” (RORAIMA, 2016, p. 13).

Ressalte-se que até entdo o CEFORR néo oferecia cursos em plataformas
virtuais ou em ambientes AVA. Essa metodologia de formacgao continuada, com o
uso mais efetivo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo, nasceu

como uma necessidade de dar respostas urgentes ao novo cenario de isolamento e
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distanciamento social imposto pela Pandemia da Covid-19. Pontualmente, algumas
experiéncias de cursos hibridos, com parte de aulas presenciais e parte a distancia
aconteciam na instituicao.

Porém, a metodologia era basicamente a proposi¢cdo de atividades a serem
desenvolvidas em campo pelos cursistas, com a elaboracdo de relatérios ou
portfolios a serem encaminhados via e-mail, para avaliacdo e devolutivas dos

professores formadores (tutores) do curso.

3.6 CARACTERIZACAO DO CURSO DE FORMAGCAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DE MATEMATICA EM AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

O Curso “Descritores da Matematica no Ensino Fundamental e Médio E as
Politicas Publicas”, € uma extensdo da agao de formacdo continuada iniciada em
2017. Esta 42 edicdo € destinada a qualificacdo de 100 professores de Matematica
que atuam nos segmentos de Ensino Fundamental e Médio das escolas de
Educacao Basica da Rede Estadual de Ensino.

Assim, a proposta desta 42 edicdo do curso é estudar os Eixos Tematicos na
Area de Matematica, relacionando-os com as politicas publicas da éarea da
educacao; os eixos estruturantes da BNCC; e o Projeto de Vida dos estudantes, de
forma a identificar as competéncias e habilidades inerentes e que necessitam ser
trabalhadas no ensino-aprendizagem dos alunos nas demais areas de conhecimento
(RORAIMA, 2018)

A relevancia deste curso proposto esta no fato de que é um curso sobre o
ensino das linguagens matematicas, dos direitos de aprendizagem, englobando
estudos sobre as politicas publicas e suas inter-relacbes e esta voltado aos
professores da rede estadual do 6° ao 9° ano e Ensino Fundamental e do Ensino
Médio das Escolas da Rede Estadual da Educacdo Basica de Roraima. Visa
contribuir com a formacdo continuada de professores da area de conhecimento
elencada, explorando conhecimentos teéricos e metodoldgicos, especificos ao
ensino com foco no trabalho dos descritores de Matematica.

Este curso atende a Portaria n° 931, 21 de marco de 2005 e Portaria n°
0331/2015/ SEED/GAB/RR, que em seus textos abordam, entre outras, a criacdo da

avaliacdo denominada Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC
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7

(Prova Brasil), que é realizada a cada dois anos e que avalia as habilidades em
Lingua Portuguesa (foco na leitura) e de Matemética. Este curso tem como objetivo
orientar o planejamento dos professores de Matematica visando a utilizacdo dos
descritores em suas atividades em sala de aula (RORAIMA, 2018).

O curso esta distribuido em estudo, discussdo e atividades praticas de
temas sobre os assuntos distribuidos em cinco moédulos que compreendem as
politicas publicas da disciplina de Matematica e suas inter-relacdes; os descritores
de cada eixo (tema) do conhecimento, nivel de ensino, competéncias e habilidades
desenvolvidas nas avaliagOes realizadas pelo MEC e resolucdo de problemas nas
escolas, levando em consideragdo os descritores (RORAIMA, 2018).

3.6.1 Objetivo Geral do Curso

® Capacitar os professores de Matematica da rede estadual de Roraima com um
instrumental tedrico-metodolégico que possibilite a reorientacdo do ensino, na
perspectiva dos trabalhos com os descritores de Matematica, visando a melhoria
da qualidade do ensino e, consequentemente, a elevacdo dos indices de

aprendizagem propostos pelo sistema nacional de avaliacao.

3.6.2 Objetivos Especificos do Curso

No projeto do curso os objetivos especificos sdo apontados como sendo:

| - Identificar diversas situagcbes no ambito das necessidades da vida
contemporanea, cujo aprendizado por meio de competéncias e habilidades em
conteudo da Matematica, favorece o desenvolvimento profissional e de cidadania do

educando;

Il - Conhecer as competéncias e habilidades definidas nas estruturas das dimensdes
e seus respectivos descritores que compdem a Matriz de referéncia em Matematica
para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, nas avaliacdes de rendimento

em nivel nacional;

[l - Identificar aspectos que favoregam o desenvolvimento de metodologias no fazer

pedagdgico em Matematica, para o alcance de abstracdes, raciocinio em todas suas
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vertentes, resolucdo de problemas de qualquer tipo, investigacdo, analise e
compreensao de fatos e interpretacéo da realidade regional;

IV - Elaborar slides para orientacdo das atividades em Matematica, como suporte
pedagdgico para exploracdo das competéncias e habilidades contidas nos Eixos
Tematicos nos objetos de estudo.

O curso caracteriza-se como uma capacitacdo de curta duracdo com carga
horaria minima de 80 horas. Esse marco temporal serd distribuido conforme os

maddulos apresentados no Quadro 2.

QUADRO 1: Contetdos disciplinares do curso

Mdédulos Conteudo C/H
I EDUCACAO TECNOLOGICA 5
I Educacao Socioemocional 5
[l O Que Sao os Descritores de Matematica? 10
\Y, Numeros e Operacdes em Matemética: Politicas Publicas e 20
Descritores no SAEB
\Y Algebra e Fungdes em Matematica: Politicas Publicas e
Descritores no SAEB 10
VI Espaco e Forma em Matematica: Politicas Publicas e Descritores
no SAEB 15
Vi Grandezas e Medidas/ Tratamento de Informacdo em Matemética:
Politicas Publicas e Descritores no SAEB 15
TOTAL 80
C/H

Fonte: Projeto do curso Descritores da Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as Politicas
Publicas.
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CAPITULO IV: ANALISES E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos a analise dos dados provenientes do
questionario aplicado aos docentes que participaram da pesquisa de campo. O
capitulo finaliza com as consideracdes finais.

A analise dos dados requer do pesquisador um trabalho arduo de organizagéo
e de categorizacdo, observando critérios estabelecidos ao longo do desenvolvimento
da pesquisa. Conforme Duarte (2002) pesquisas de cunho qualitativo possibilitam a
percepcao de dados significativos, mas que requerem atencéo na analise.

Sendo assim, a andlise do estudo foi guiada pelos passos destacados por
Duarte (2002) que determina inicialmente que o pesquisador organize e classifique
as respostas por eixos, realizando uma leitura cuidadosa e analitica, para que possa
cruzar as informacdes.

Nesse interim, o pesquisador tracou ligacdes entre o universo da pesquisa e
outros autores, relacionando as respostas obtidas e suas varidveis com estudos ja
realizados. Ainda segundo Duarte (2004) € preciso fragmentar os dados e
reorganiza-los, utilizando as respostas oferecidas. Estas podem ser organizadas a
partir de unidades de significacdo, conforme o sentido atribuido.

No que se refere a interpretacao do questionario, analises tematicas tendem a
ser um 6timo recurso. Assim, o pesquisador organizou os dados em quatro grandes
blocos relacionados aos objetivos gerais e especificos do estudo. A partir desse
ponto, o pesquisador foi definindo eixos mais especificos, de acordo com a
necessidade de se construir as analises dos resultados a partir da demanda da
pesquisa. Ao longo de todo o processo de andlise, o material coletado foi analisado
com o auxilio de literatura de referéncia, realizada e sintetizada por meio da

pesquisa bibliogréafica previamente realizada.
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4.1 ANALISE DOS DADOS COLETADOS COM OS PROFESSORES

O questionério foi aplicado junto aos professores de Matemética da rede
publica estadual de Roraima, participantes do Curso “Descritores de Matematica no
Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas” - turma 2021, que concluiram o
referido curso com éxito.

Inicialmente questionou-se aos docentes sobre sua concepc¢édo com relacao
as politicas publicas educacionais e a formacéao continuada ofertada pelo CEFORR,
buscando verificar se estas sdo importantes para o trabalho do docente, levando em
consideracdo o curriculo escolar como um instrumento organizado a partir das

matrizes dos Descritores de Matematica. As respostas obtidas foram as seguintes:

Gréfico 1 — Opinido dos docentes quanto a formacao ofertada pelo CEFORR

1. As politicas publicas educacionais e a formacao continuada ofertada pelo CEFORR
evidenciam a importancia do trabalho docente, considerando o curriculo escolar um
instrumento organizado a partir das matrizes dos Descritores da Matematica?

23 rasposias

& &) Sim
@ b) Nao;
c} Farcigimente

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

Esse alto percentual de 92% para a alternativa “SIM” demonstra credibilidade
por parte dos docentes nas politicas publicas educacionais e na formacgao
continuada ofertada pelo CEFORR e a contribuicdo dessas ferramentas para o
trabalho dos professores de Matematica, uma vez que os entrevistados fazem uma
correlacdo do curso ofertado com o curriculo em contexto com os Descritores de
Matematica.

E importante observamos que a grande maioria dos professores entrevistados
considera que as politicas publicas em educacéo e a formacgéo continuada dialogam
com o curriculo escolar e, nesse sentido, podem contribuir com o desenvolvimento

profissional dos professores de Mateméatica na medida em que complementam as
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lacunas da formacédo inicial nesse campo da educacdo tdo sensivel, que € o
curriculo. Vale ressaltarmos a necessidade de implementacdo de um consistente
programa de formacdo continuada que possibilite aos professores e aos demais
sujeitos ligados a escola e ao campo da educacdo a possibilidade permanente de
refletir suas préticas, de redefinir suas a¢gdes, em um movimento dialético alinhado
com o projeto pedagdgico da escola. Essa perspectiva da agao-reflexdo-acédo pode
e deve levar o professor a empreender novos projetos, novos desafios que o
conduzam a ressignificacdo de sua pratica, isto €, ao aperfeicoamento profissional.

A pesquisa ndo obteve nenhuma porcentagem da alternativa NAO, mas
recebeu 8% de PARCIALMENTE, onde os entrevistados ndo concordam totalmente
com a resposta, sendo possivel entender esse posicionamento no decorrer da
pesquisa em complemento com outras respostas.

Defende-se que na sociedade atual os educadores tém uma responsabilidade
social e politica e, portanto, sua atuacdo profissional deve garantir o
desenvolvimento de capacidades cognitivas, o pensar, por meio de conhecimentos
relacionados a cultura, a ciéncia e a arte. O saber aprender, o saber fazer, o viver
junto e agir moralmente. Contribuir para que os alunos se constituam sujeitos na sua
individualidade e identidade cultural; forma-los para a cidadania por meio das
praticas escolares, na organizacdo da escola e gestdo da escola. Forma-los para
valores éticos, qualidades morais, convic¢cdes humanistas e humanitarias.

Neste sentido, “[...] além de uma formacgao inicial consistente, € preciso
considerar um investimento educativo continuo e sistematico para que o professor
se desenvolva como profissional de educacéo [...]" (BRASIL, 1996, p. 25), com um
processo reflexivo e critico a sua pratica educativa.

Dessa forma, € preciso colocar-se como protagonista ativo no processo de
formacado, na qual a acdo-reflexdo-acdo é o principio basico na formulacédo e na
compreensao do contexto de ensino-aprendizagem. O ponto de partida da formacao
continuada, na escola, sdo a reflexdo e analise critica permanentes da pratica

pedagogica.

“[...] O local onde se ensina precisa ser transformado em um lugar onde
também se aprende, se fala, se ouve, respeita, se ama; de singularidades
com uma dindmica de alternativas, esperancas e possibilidades [...] uma
escola cujo diretor entenda a educagdo como préatica de liberdade e que
acredite na Iluta permanente como possibilidade de resisténcia e
continuidade histdrica [...]" (LIMA, 2007, p. 103).
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Compreende-se que o desenvolvimento profissional docente deve possibilitar
a criticidade da realidade onde os educadores estdo inseridos, com clareza da
dimenséo politica de sua profissdo, compreendendo 0 seu compromisso com a
educacdo. E o professor critico, comprometido e bem formado que pode lutar pela
escola que sonhamos, que assegure a todos uma formacéo cultural e cientifica para
a vida pessoal, profissional e cidada, possibilitando uma relacdo autbnoma, critica e
construtiva com a cultura e suas diferentes manifestagdes. Uma escola inclusiva e
verdadeiramente para todos.

Buscou-se compreender se, na concepcdo dos cursistas, a formacéo
continuada realizava monitoramento das atividades pedagodgicas desenvolvidas
pelos participantes do curso de Matematica, como uma forma de verificar a
aplicacdo em campo dos conhecimentos e estratégias produzidas durante a

formacéo continuada.

Grafico 2 — Concepcéo dos docentes sobre a formagéo continuada e sua aplicabilidade

2 - A formacao continuada desenvolvida pelo CEFORR realiza monitoramento da pratica
pedagogica dos participantes do curso, como forma de averiguar a aplicacao em campo dos
conhecimentos e estratégias produzidas durante a formacao continuada?
D respostas
® Sm
® Nio

\ N3o sei informar

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

E verificada uma distribuicdo ndo majoritaria das alternativas de respostas,
com indices proximos entre as duas op¢Bes mais defendidas pelos entrevistados.
Foram 56% que opinaram SIM ao questionamento, considerando que a formacéo
continuada desenvolve monitoramento da pratica pedagdgica dos alunos do curso,
conseguindo averiguar, assim, a forma com que os docentes aplicam em pratica os
conhecimentos obtidos e construidos ao longo da formacéo, aplicando, entéo, as

estratégias produzidas a partir do Cursos dos Descritores da Matematica
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Dentro das respostas coletadas apenas 4% responderam que a equipe do
CEFORR ndéo realiza esse processo de monitoramento da pratica pds-formacédo
continuada e, por fim, 40% concordam parcialmente na afirmativa, sendo possivel
analisar que o curso € bom para o desenvolvimento profissional docente a partir da
andlise conjunta com as respostas da primeira pergunta. Entretanto na segunda
qguestao os entrevistados néo ratificam na totalidade essa premissa, uma vez que
40% afirmaram sdo saber responder se ha um acompanhamento da pratica
pedagogica para além da parte tedrica da formacao continuada. Nao afirmam que
esse acompanhamento da pratica docente ndo acontece; da mesma maneira
entende-se que se ha de fato um acompanhamento, estes professores, por algum
motivo, ndo conseguem perceber.

Ressaltamos que o Projeto do Curso “Os Descritores da Matematica no
Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas em Educacao”, de fato nao
contempla nenhuma acgéo ou estratégia de monitoramento da préatica pedagogica
dos participantes do curso para a verificacdo da aplicacdo em sala de aula dos
conhecimentos produzidos pelos professores cursistas. Nao encontramos no Projeto
do referido curso nenhuma metodologia utilizada que possa sustentar a afirmacgéo
positiva de 56% dos entrevistados quanto a essa questao.

Importante observarmos que o referido curso estd dentro de uma politica
publica de governo e ndo pertence a uma politica publica de Estado. Outras politicas
publicas podem ocorrer concomitante ao Curso em questdo, inclusive politicas
publicas de Estado que sdo efetivadas em todos os governos independente da
vontade politica, como, por exemplo, 0 acompanhamento por parte dos técnicos da
Secretaria de Estado da Educacédo dos processos pedagdgicos desenvolvidos nas
escolas pelos professores.

Compreendemos que a atuacdo politica do professor ndo € criada
instantaneamente. Assim como sua profissionalidade, a técnica de ministrar suas
aulas e sua forma de lidar com os alunos, a consciéncia profissional politica é o
resultado de um processo que percorre toda a vida do docente durante sua jornada
de trabalho e essa trajetoria pressupde uma formacdo continuada que possa
contribuir para seu desenvolvimento profissional, para suas reflexdes e re

(construcdes) de novos saberes docentes que envolvem e direcionam sua pratica.
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Compreende-se que a formacdo continuada € essencial ao professor, visto
que sua atuagdo ocorre em um contexto de mudancas constantes e permanentes e
esse profissional lida com alunos que também estdo inseridos em uma sociedade
volatil e dinamica, além de considerarmos que o ser humano estd em constante

processo de evolucao e adaptacao, visto que é um ser bioldgico e social.

Nesse sentido,

Postulamos que a formagé&o continuada ndo deve suprir a formacéo inicial,
base para o exercicio profissional com qualidade, conferindo aos cidadéos
as multiplas possibilidades de ocuparem seu lugar na sociedade de forma
engajada, na tomada de decisbes e na luta por mudancas que
coletivamente se fazem prementes na constru¢do da nacgdo. Nossa defesa €
a de que a formacdo continuada, inerente a todo profissional, néo
importando a &rea de atuacéo, € parte do processo de formacao ao longo
da carreira, na medida em que acompanhar pesquisas, produc¢des tedricas
do campo, realizar novos cursos, inovar praticas pedagdgicas, a partir do
contexto em que atuam os professores, constituem procedimentos que
complementam a formagdo inicial. Esta deveria estar presente quer em
cursos formais quer em informais, suprindo distanciamentos
tedrico/préticos/metodoldégicos, advindos da producdo de novos
conhecimentos nas mais diversas areas, em resposta as demandas
econdmica, social, tecnoldgica e cultural da humanidade (MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015, p. 32).

A formacdo continuada dos docentes deve ser compreendida como um
processo constante e continuo, considerando as implicacdes politicas, sociais e
econdmicas do trabalho desenvolvido por esse profissional. Nunca foi tdo necessario
entender tal processo formativo com tamanha seriedade, visto que, a evolucdo das
tecnologias tem colocado o professor e sua pratica constantemente a prova. Assim,
metodologias tradicionais, burocraticas e arcaicas ndo podem mais prevalecer em
uma escola comprometida com a transformacao social.

Dessa forma, a formacao permanente consiste na reflexdo sobre o modo de
exercer o trabalho enquanto professor, fazendo a partilha de vivéncias, aumentando
a interacao entre os docentes, e melhorando seu potencial profissional. Assim, é
trazido para esse modo de formacédo a sondagem nas teorias implicitas usadas, 0s
esquemas para a producdo de atividades de ensino, além de avaliar suas atitudes
enquanto canal de aprendizagem para os alunos, tornando-se um meio de

autoavaliacdo continua para proporcionar um bom funcionamento de seu trabalho.
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Buscou-se analisar se o curso disponibilizava em sua ementa as matrizes de
referéncias dos descritores de Matematica e se orientava 0s professores a inserirem
os Descritores dentro do planejamento de suas aulas. Foram coletadas as seguintes

respostas:

Grafico 3 — Concepcéao docente sobre a implementacao dos descritores no planejamento

3 - O curso dos Descritores de Matematica ofertado pelo CEFORR tem na sua Ementa
(conteudos) as Matrizes de Referéncias dos Descritores de Matematica e orienta os
professores a inserir os Descritores no planejamento de aula. Vocé concorda com essa
afirmacao?

25 respostas

@ a) Sim
@ b) Nio;
c) Parcialmente

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

De acordo com as respostas encontradas na Figura 4, a maioria, 96% do total
dos entrevistados, concorda que SIM, que o curso deve trazer as Matrizes dos
Referenciais dos Descritores de Matematica como parte dos conteddos e que estes
devem ser inseridos no planejamento de aula dos docentes que realizaram a
formacao continuada do CEFORR, agregando assim mais valor para seu método de
ensino e contribuindo com a melhoria da pratica pedagdgica dos docentes de
Matematica. A quest&o recebeu 1% de rejeicdo com a alternativa NAO; para outros
3% isso ocorre PARCIALMENTE.

Com base nos dados do grafico 3, compreende-se que na atualidade
resquicios da escola tradicional podem ser encontrados em praticas docentes no
contexto atual, visto que professores ainda utilizam de meios inadequados para
lecionar, como a intimidacao, leituras repetitivas, autoritarismo, desvalorizacdo ou
nao valorizacdo dos saberes prévios e participacdo dos alunos, falta de articulagéao
com a realidade vivenciada, dentre outros (ARANHA, 1996).

Nesse contexto, cursos que prezem por uma pratica mais dialégica, critica,

reflexiva e participativa sdo essenciais. Compreende-se que o professor deve
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planejar sua aula dialogando com os posicionamentos assumidos sobre o aluno e a
sociedade que deseja formar.

Defende-se que

[...] o ensino de matematica, assim como o ensino de qualquer outro
assunto nas escolas, € uma atividade “politica”. Este ensino ajuda, de um
lado, a criar atitudes e modelos intelectuais que, por sua vez, ajudardo os
estudantes a crescer, desenvolver-se, ser critico, mais perspectivo e mais
envolvido e, assim, tornar-se mais confiante e mais capaz de ir além das
estruturas existentes, de outro lado, pode-se produzir estudantes passivos,
rigidos, timidos e alienados. Parece ndo existir nenhum ponto neutro entre
essas duas formas de ensinar (FASHEH, 1980, p. 17).

E assumida a postura de que o professor tem a responsabilidade de lecionar
diversos conteudos, além de voltar sua didatica para a formacdo integral do
educando, que envolve a continuacdo dos estudos, a cidadania e a atuagdo no
mercado de trabalho. Nesse interim, reitera-se a essencialidade de cursos de
formacdo continuada que permitam aos professores de Matematica introduzir em
suas aulas metodologias ativas de aprendizagens, como forma de possibilitar aos
alunos desenvolverem o potencial criativo que reside em cada um deles. Para 96%
dos professores participantes da pesquisa, esse trabalho, a partir dos descritores de
Matematica € um caminho para essa postura.

Foi questionado aos docentes sobre as estratégias que o curso dos
Descritores de Matematica usava para contribuir com a formacao continuada dos

professores. Foram apresentadas 03 (trés) possiveis respostas, como mostrado:
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Grafico 4 — Percepcdao dos professores sobre as contribuicdes do curso quanto a formacéo
continuada

4 - De que forma o curso dos Descritores da Matematica realizado pelo CEFORR contribui
para formacao continuada dos professores de matematica? Assinale a opcao que mais se
aproxima com a sua pratica:

~

25 respostas

@ 3) Através dos contelidos abordados:
Plano Nacional de Educacdo, DCRR/
Ensino Fundamental e Médio. Matriz
dos Descritores de Matematica, Cade

@ b) A partir dos médulos produzidos pelo
professor contendo teoria, praticas
avaliacoes e videos do conteddo
c¢) Por meio de recursos tecnoldgicos
utilizados: web aula com participacdo
no chat, Meet (tira duvidas), Whatsapp
e Sala de Aula Classroom

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

De acordo com o que foi demonstrado no grafico 5, para 60% dos
entrevistados, a contribuicdo do Curso para a formacdo continuada foi positiva e
ocorreu através dos contetudos abordados (Plano Nacional de Educac¢do; DCRR;
Matriz Curricular dos Descritores de Mateméatica etc), mais do que através dos
recursos tecnolégicos utilizados (web-aula, Meet, Whatsapp etc) que, para outros
28% dos entrevistados, contribuem para sua formacéo continuada.

Para os 12% restantes, essa contribuicdo se efetiva através dos méddulos
produzidos pelos cursistas, contendo praticas de avaliagdo, teoria e videos dos
conteudos tratados para aplicacdo em seu dia a dia profissional.

E interessante observar que os docentes ressaltaram o uso de recursos
tecnoldégicos no curso. Nesse sentido, é importante destacarmos que no cotidiano
escolar € comum encontrarmos docentes que defendem o posicionamento de que a
Matemética precisa se tornar mais acessivel aos educandos e que seu ensino
deveria ser mais atraente e contextualizado, causando a impressdo de que ha
inUmeras dificuldades em seu processo de ensino e de aprendizagem que ainda nao
foram solucionadas.

Santos, Franca e Santos (2007) compreendem que 0s alunos nao aprendem
0 basico da Matematica no periodo correto, como, por exemplo, a comparacéo de
nameros racionais; e quando estes envolvem ideias abstratas a dificuldade de

assimilacdo aumenta. Os autores reiteram 0s conhecimentos incompletos dos
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conceitos, as ideias vagas de algoritmos e o ensino técnico da aprendizagem deste
componente curricular, fazendo com que, logo quando possivel, esse conhecimento
seja esquecido.

Assim, por ndo aprenderem significativamente, as dificuldades e os erros
continuam a aparecer no cotidiano das aulas relacionadas a Matematica. Para
Santos, Franca e Santos (2007) é importante construir o conhecimento dos
conteudos aos poucos, por meio de metodologias e processos adequados, para ndo
causar confusao no aprendizado.

Os autores ressaltam que os docentes devem utilizar materiais concretos,
para depois partir para ideias abstratas, pois, apds o conceito assimilado, os alunos
conseguem alcancar o resultado desejado.

E possivel considerar ainda que com as mudancas sociais e tecnoldgicas do
mundo moderno, o ensino na Educacdo Basica deve ocorrer de forma atrativa e
significativa aos educandos. Dessa forma, as metodologias ativas se apresentam
como um caminho para efetivar uma educacéo de qualidade, que dialogue com os
principios de uma educacao participativa, critica e transformadora.

Pode-se compreender as metodologias ativas enquanto meios de abordagem
didatica em que o educando também se constitui enquanto sujeito responséavel por
sua aprendizagem, de forma mais ativa e participativa, ndo apenas como um
expectador passivo, que recebe conteidos ministrados pelo professor.

Moran (2015) compreende que a aprendizagem ndo ocorre somente no
ambito escolar, mas nos diversos espacgos cotidianos. Assim, o professor deve
equilibrar sua pratica entre comunicacdo face a face e as tecnologias digitais e
moveis. Nesse contexto, as metodologias ativas podem ser um instrumento de
ligacdo entre esses dois contextos. Por isso, entendemos pertinente que boa parte
dos professores que responderam ao questionario da pesquisa (28%) elegem os
recursos tecnolégicos como a ferramenta mais apropriada para aplicar em sua
pratica pedagdgica os contetdos adquiridos ou construidos durante o curso.

Outra consideracdo que deve ser feita € que, no contexto atual, o professor
nao deve mais ser compreendido como 0 Unico com acesso ao conhecimento ou
aguele que possui saberes incontestaveis. Na época em que a escola tradicional
perpetuava, 0 ensino e as condi¢cdes de pesquisa eram precarias e limitadas, mas,

com a popularizacdo da internet, os conteldos e informacdes sdo acessiveis a



92

todos. A expansao das Tecnologias digitais da informacao e comunicacao (TDCI’s)
também contribuiu com a facilidade de acesso e busca, além da criagdo de outras
abordagens na utilizacdo dessas ferramentas.

Ao analisarmos as praticas pedagogicas das escolas de educacao basica de
hoje nos parece que a escola continua atrelada as culturas oral, escrita e impressa.
Vivemos um sistema educacional fortemente Gutemberguiano, que da muito valor e
significado aos livros impressos, as apostilas, a oralidade das aulas expositivas, em
detrimento de toda uma gama de ferramentas, instrumentos e suportes
tecnoldgicos disponiveis para professores e alunos.

Expressdes como “a era da informacéo”, “era das tecnologias digitais”,
“sociedade digital”’, “era da revolugao tecnolégica”, dentre outras, foram cunhadas
para definir nossa sociedade a partir do advento da internet. Entretanto, as escolas
de educacdo basica, em especial as publicas, continuam presas a um modus
operandi fortemente forjado pela predominancia da pedagogia tradicional, centrada
na figura do professor, que ainda tem como simbolos o quadro branco e o pincel,
gue substituiram o quadro-negro e o giz. Esta parece ter sido a “grande” revolugao
tecnoldgica da escola ao longo das ultimas décadas.

No campo da formacgdo continuada de professores o cenario ndo € muito
diferente. Nos parece haver por parte de um namero significativo de docentes uma
certa resisténcia ao uso das Tecnologias de Informacdo Comunicacdo como
suporte pedagogico a servico dos processos de ensino e de aprendizagens. Diria
mesmo que h&d uma espécie de apatia as inovacgdes, as mudancas, ao novo.

Nesse sentido, ao depararem-se com a urgente necessidade de
reinventarem-se, de ressignificarem-se, para atender aos desafios e as novas
demandas da oferta de formacéo continuada para os professores das redes de
educacéao béasica do estado de Roraima, a partir dos desdobramentos da Pandemia
da Covid-19, os professores formadores do CEFORR foram tomados por um misto
de entusiasmo e incertezas. O novo € um fendmeno que nos obriga a buscarmos
dentro de nds aquilo que, também, ainda ndo conhecemos, mas que nos fortalece
na tarefa de lidar com esse ineditismo historico.

Um dos grandes receios dos professores formadores era que os docentes
da Educacdo Baésica ndo dominassem as tecnologias de informagcdo e

comunicacédo, os programas, aplicativos, ferramentas e ambientes disponiveis para
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o desenvolvimento de praticas educativas remotas ou virtuais. Essa hipotese pode
ser justificada pelo fato de muitos dos préprios professores formadores nao as
dominarem e, assim, acreditarem que esta seria, também, a realidade dos docentes
gue atuam na rede de escolas da educacao basica.

Na tentativa de amenizar esse possivel obstaculo foi desenvolvido um
modulo de orientagBes tecnoldgicas a ser disponibilizado em todos os cursos
remotos ofertados pelo CEFORR, com as nog¢fes basicas de como navegar e como
utilizar as ferramentas disponiveis nos ambientes virtuais em que 0s cursos foram
desenvolvidos, isto é, as plataformas Google class, Meet ou Facebook.

Ao professor cabe ter conhecimento dos desafios, possibilidades, pontos
positivos e negativos da apropriacdo da tecnologia. Esse profissional deve ser
otimista no uso das TIC’s, enquanto ferramentas de ensino, que auxiliam na
construcdo de um processo de ensino-aprendizagem mais atrativo, que estimula e
instiga os alunos por meio de situagdes problemas reais e cotidianas.

Ao analisar se os professores cursistas acreditam que 0 curso proporciona
uma formacao ao professor alinhando a parte teérica com a pratica, com intermédio
da interagdo social e o uso dos descritores do componente curricular de Matematica,
foi possivel considerar alguns aspectos.

Gréfico 5 — concepgédo dos professores quanto ao alinhamento teoria/pratica

5 - Voce acredita que o curso dos Descritores de Matematica proporciona na formacao
continuada dos professores o alinhamento da teoria a pratica, por meio da interacao social
com a utilizacao dos itens dos descritores,

25 respostas

@ 2) Sim, através da participacdo de
atividades em grupos, compartilhando e
trocando experiéncias e ideias, gerando
novas experiéncias e conhecimentos

@ b) Sim. com a utilizac3o de linguagem
falada e a escrita. em que a
aprendizagem & uma experniéncia social
de interacdo pela linguagem e pela
acdo
¢) Ndo acredito

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

De acordo com o demonstrado, o curso proporciona SIM o alinhamento entre

teoria e préatica para os professores de Matematica. As respostas afirmativas indicam
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que, para 76% dos participantes da pesquisa, esse alinhamento se d4 através da
participacdo em atividades em grupos, compartilhando e trocando experiéncias e
ideias, gerando novas experiéncias e conhecimentos.

Para outros 20% a articulacdo entre teoria e pratica ocorre com a utilizacao de
linguagem falada e a escrita, considerando a aprendizagem como uma experiéncia
social de interacdo pela comunicacdo e, também, pela acdo. Os outros 4% sé&o
representados pelos entrevistados que NAO acreditam que teoria e préatica
ministradas na formacao continuada passam por um processo de alinhamento.

E interessante percebermos que Ponte (1997) coloca como um dos
contrastes entre a formagao continuada e o desenvolvimento profissional docente o
alinhamento entre teoria e préatica. Ponte salienta que a formacéao fica apenas na
teoria, enquanto o desenvolvimento profissional considera a teoria e a pratica de
forma interligadas. Nesse sentido, o curso Descritores de Matematica no Ensino
Fundamental e Médio, para 96% dos participantes vai além da teoria, alinhando esta
a pratica dos docentes em sala de aula, configurando assim, importante contribuicéo
para o desenvolvimento profissional docente dos professores de Matematica.

Outro ponto que merece destaque é como a formacgéo continuada pode
contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica. Ainda
na diferenciacdo descrita por Ponte entre estes dois campos, 0 primeiro contraste
citado pelo autor € que a formacdo associa-se com a ideia de frequentar cursos,
enguanto que o desenvolvimento profissional ocorre por diferentes formas, tais como
estudos, reflexdes, leituras, atividades com projetos, socializacdo de experiéncias,
etc.

A consideravel maioria dos professores participantes da pesquisa entende
gue a formacéao continuada em questao contribui para desenvolver nestes a iniciativa
de participacdo em atividades coletivas que resultem em trocas de experiéncias,
trocas essas que resultam em novas experiéncias. Esse processo concretiza parte
relevante do desenvolvimento profissional destes professores, segundo as
afirmacdes de Ponte.

Buscou-se compreender a correlacdo estabelecida pelos professores
pesquisados entre o resultado do IDEB dos anos de 2017 e 2019 e as
aprendizagens de Matematica nas escolas de rede publica de Roraima, uma vez

que a meédia proposta para o estado de Roraima ndo foi alcancada. A questédo
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procurava detectar quais as possiveis causas para esse desempenho insatisfatoério.
Observemos os resultados obtidos na Figura 7:

Grafico 6 — Concepcéao dos professores sobre o IDEB na rede publica estadual de Roraima

6 - O resultado da avaliacao do ensino medio apresentado pelo IDEB nas edicoes de 2017 e
de 2019 da aprendizagem de matematica dos alunos da rede publica estadual de Roraima
nao atingiu a media nacional. Para vocé?

25 respostas

® a) Os exames do IDEB nao retratam os
objetivos da politica publica dos
descrtores de Matematica

@ b) Os cursos ofertados pelo CEFORR
ndo contribuem com a formacao
continuada dos professores de
Matematica, no tocante ao planejame
c) A avaliacdo escolar ndo esia alinhada
aos referenciais e as diretrizes
curriculares que compodem o IDEB, no
tocante a ft:rmula;éo dos instrumento.

Fonte: Pesquisa de campo (2022)
As respostas referentes a 68% dos participantes da pesquisa afirmam que a

avaliacdo da aprendizagem escolar ndo ocorre alinhada aos referenciais e as
diretrizes curriculares que compdem o IDEB. Para os outros 32% 0s exames
aplicados pelo IDEB ndo retratam de fato os objetivos das politicas publicas
curriculares de Matemaética, dentre as quais os Descritores.

N&o é recente o discurso de que a escola publica atualmente esta em declinio
e em crise. Exames Nacionais e avaliagdes externas como a Avaliacdo Nacional da
Aprendizagem — ANA, Prova Brasil, IDEB; ENEM, SAEB, entre outros, vém
apontando que esse espaco nao tem alcancado o objetivo de ensinar aos alunos os
contetdos minimos de aprendizagens cobrados por tais avaliacdes.

A esse respeito Libaneo (2012) afirma que a luta por uma escola publica,
gratuita e obrigatdéria para toda a populacdo tem sido uma constante entre 0s
educadores brasileiros e um dos temas mais abordados em debates, seminérios e
na producdo cientifica sobre o campo da educacdo. Nesse sentido, surgem as
questdes de qualidade, permanéncia, formacédo para a cidadania, etc.

Todavia, tém-se observado contradicdes entre os termos quantidade e
qualidade em relag&o ao direito a escola. Libaneo (2012) aponta que até mesmo no
ambito educacional ndo ha um consenso sobre os objetivos e funcdes da escola

publica atual.
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7

Diante desse contexto, defendemos que € necessario que a escola se
construa como centro de debates, de discussoes, de reflexdbes sobre sua fungao
social na sociedade atual. Semelhante exercicio permitird que professores, gestores
e alunos assumam seu lugar na sociedade como sujeitos historicos, compreendam a
contemporaneidade historica da escola, ampliem os valores da propria cultura, da
propria historicidade e do grupo social a que pertengcam, compreendendo o mundo e,
principalmente, escolhendo o modo de atuar sobre ele, respeitando os limites das
suas possibilidades.

Entretanto, também acreditamos que esse espaco deva cumprir sua funcéo
de ensinar aos alunos, assegurar-lhnes o acesso aos conhecimentos produzidos
historicamente pela sociedade, garantir-lhes o dominio cientifico e técnico, visto que,
‘o dominio do saber sistematico é fundamental para uma compreensdo mais
rigorosa e critica da realidade e, consequentemente, para tornar mais consciente e
eficaz a agao transformadora dessa realidade” (SILVEIRA, 1995, p. 38). Acreditamos
que “ndo ha justica social sem conhecimento; ndo ha cidadania se os alunos néo
aprendem” (LIBANEO, 2012, p. 26).

Buscou-se também compreender quais meios sdo mais viaveis para aumentar
o indice de aprendizagem dos alunos das escolas publicas de Roraima, no
componente curricular de Matematica, tendo em vista que n&o tiveram um bom
desempenho nos anos de 2017 e 2019, de acordo com os resultados do IDEB.

Foram disponibilizadas trés alternativas.

Grafico 7 — Estratégias para ampliar o conhecimento dos alunos

7 - A partir da sua analise quanto ao resultado do IDEB, nos anos de 2017 e 2019, nao terem
atingido a media nacional para a aprendizagem de matematica, quais as estratégias que
voceé considera viaveis para ampliar os conhecimentos dos alunos e por consequéncia,
aumentar o indice de aprendizagem da matematica nas avaliacoes da prova do SAEB?

25 respostas

@ 2) Aformacdo continuada desenvolvida
pelo CEFORR/SEED

@ b) Maior arficulacdo e cooperacio entre
govemo federal e govemo estadual
para implementacao das politicas
publicas educacionais

V c) A pratica pedagégica do professor.

Fonte: Pesquisa de campo (2022)
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Observa-se que 60% dos participantes da pesquisa consideram como uma
estratégia viavel para a superacao destes indices negativos uma maior articulacéo e
cooperacao entre os governos federal e estadual na implementacdo de politicas
publicas educacionais, como estratégia eficiente para aumentar os indicadores de
aprendizagem do IDEB.

Vale destacar que uma das equacdes mais dificeis de se resolver, no que se
refere ao desenvolvimento profissional docente, esteja na propria atuacdo do
professor, visto que esse campo perpassa pela propria iniciativa do docente, em um
processo de desconstrucdo e reconstrucdo de sua pratica, mas, também, pela
iniciativa do Estado em efetivar politicas publicas de apoio ao desenvolvimento
profissional docente, enquanto dever constitucional. E interessante notar essa
preocupacdo de 32% dos professores cursistas quanto a pratica pedagoégica do
professor, 0 que nos reporta a um exercicio de autocritica tdo necessario e tdo caro
ao professorado.

As respostas de uma minoria dos entrevistados sdo direcionadas a assertiva
de que a formacdo continuada ofertada pelo CEFORR/SEED consiste em uma
estratégia viavel na tarefa de trazer novas estratégias objetivando melhorar os
indices do IDEB, revelando que parte dos docentes entende que a formacéo
continuada pode e deve acontecer de forma articulada entre escola e outras
instituicdes formadoras, dentre as quais o CEFORR, possibilitando um dialogo entre
a formacao continuada e o desempenho académico dos estudantes das redes de
ensino.

Dessa forma, ressalta-se a ideia e a defesa do ensino da Matematica em sua
aplicacdo social, metodoldgica e préatica. Essa aprendizagem envolve as areas
cognitivas, sociais e intelectuais do aluno, perpassando todos os aspectos de sua
vida, pois a Matematica € interdisciplinar, integral e presente na sociedade em
incontaveis sentidos.

Todavia, o ensino da Matematica ainda é complexo e demonstra inUmeras
fragilidades no contexto educacional. Prado (2000) destaca alguns motivos que
levam os estudantes a se desmotivarem quanto a aprendizagem desse componente
curricular, como a falta de atencdo nas aulas, na explicacdo e na propria realizagdo

das tarefas; na falta de treino e estudos; falta de acompanhamento dos pais; falta de
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orientacao dos professores e paciéncia na correcao dos exercicios; e 0 ndo respeito
com as dificuldades apresentadas.
Paulos (2014, p. 42) também indica suas concepcfes sobre o papel da

Matematica

(...) a funcdo principal da matematica ndo é organizar cifras em férmulas e
fazer célculos endiabrados. E uma forma de pensar e de fazer perguntas
gue, sem duvida, é estranha a muitos cidaddos, porém que esta aberta a
guase todos. Isto porque a matematica ndo é somente célculos, como
presumem nossas escolas. E preciso estimular em nossos alunos outras
capacidades, de niveis superiores. E preciso contribuir para a superacéo do
analfabetismo matematico uma vez que a matematica se caracteriza por
pensar sobre nimeros e probabilidades, acerca de relacdo e logica, ou
sobre gréficos e variagdes — porém, acima de tudo, pensar (PAULOS, 2014,
p. 42).

Assim, a educacdo deve ter por objetivo uma aprendizagem que abranja
conceitos e experiéncias, que libere o aluno para a autoaprendizagem criando
condicdes para gque 0O mesmo possa tornar-se um sujeito de iniciativa, de
responsabilidade, de autodeterminacéo, de discernimento e que saiba desenvolver
seu proprio conhecimento, utilizando-se de suas experiéncias para a solucdo de
seus problemas.

Para Pozo (2012), o processo educativo pode ser concebido de vérias

formas:

(...) € um fendbmeno humano, histérico e multidimensional. Nele estédo
presentes 0s aspectos humanos, técnicos, cognitivos, emocionais, 0s
sécio-politicos e os culturais. Estes aspectos requerem mudltiplas
implicacbes e relagbes. De acordo com determinada teoria/proposta ou
abordagem do processo ensino-aprendizagem, privilegia-se um ou outro
aspecto do processo educacional (POZO, 2012, p. 56).

A educacdo necessita de pressupostos e de conceitos fundamentais que
norteiam seus caminhos, tendo em vista que ela ndo se manifesta como um fim, mas
sim como um instrumento de manutencdo ou transformacdo social. A atuacao
docente pressupde um direcionamento filoséfico que garante a compreensao dos
valores e das praticas educacionais vivenciadas pelo educando enquanto sujeito em
construcao.

O objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos

culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
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que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Portanto, o processo de aprendizagem se inscreve na dinamica da
transmissao da cultura, que constitui a definicdo mais ampla da palavra educacéo.
No nivel social podemos considerar a aprendizagem como um dos polos do dueto
ensino-aprendizagem, cuja sintese constitui 0 processo educativo.

Por fim, buscou-se coletar dados em relacéo a realizacdo de uma interface
para verificar o processo de aprendizagem dos estudantes através de mecanismos
de avaliacdo e acompanhamento escolar dos professores cursistas. No grafico 8

mostramos as informacdes obtidas:

Gréfico 82 Concepcdes docentes sobre articulagdo do curso com os processos de aprendizagem

8 - O curso Descritores de Matematica realiza uma articulacéo ou propde uma interface com
0s processos de aprendizagem dos estudantes ocorridos durante a pratica dos professores
cursistas, por meio de instrumentos de avaliacao ou acompanhamento na escola?

25 respostas

® 3) Sim
@ b) Nio
c) Parcialmenie

Fonte: Pesquisa de campo (2022)

Na udltima questdo da pesquisa foi indagado se o Curso “Descritores da
Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas” realiza uma
articulagdo ou propde uma interface com os processos de aprendizagem dos
estudantes ocorrido durante a pratica dos professores cursistas, por meio de
instrumentos de avaliacdo ou acompanhamento na escola.

Foi registrada uma incidéncia de 68% de respostas para a alternativa SIM,
concordando com a questdo proposta, evidenciando a avaliacdo positiva dos
professores quanto a necessidade da formacédo continuada e o entendimento destes
de que o CEFORR realiza uma articulacdo com as escolas da rede de ensino e uma

interface direta com o0s processos de aprendizagem dos estudantes, que pode
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ocorrer por meio de instrumentos de avaliagdo ou com acompanhamento direto nas
escolas em que os professores participantes do curso atuam.

Outros 24% dos entrevistados responderam que NAO, afirmando, assim, que
o referido curso ndo realiza essa articulagdo com os professores e ndo propde uma
interface com os processos de aprendizagens dos estudantes. Finalizando com as
respostas coletadas, 8% concordam parcialmente com a alternativa proposta, assim,
para este universo da pesquisa ou existe a articulacdo com os professores ou a
interface com os processos de aprendizagens dos alunos ndo esta ocorrendo nos
dois processos, isto €, na avaliacdo da aprendizagem escolar e no acompanhamento
técnico-pedagdgico in locu nas escolas em que atuam.

Novamente cumpre salientar que quando analisamos o Projeto do curso
“Descritores da Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas”
nao verificamos nenhum mecanismo ou instrumento de avaliacdo ou
acompanhamento dos professores egressos do curso com vistas a verificar uma
articulacdo ou propor uma interface com os processos de aprendizagem dos
estudantes dos professores cursistas.

Tal acompanhando pode ocorrer por meio de outro setor da Secretaria de
Estado de Educacéo e Desporto ou por meio da acéo de técnicos pedagdgicos das
escolas nas quais os professores cursistas atuam, entretanto, no ambito do
CEFORR nado ha a existéncia de uma equipe de técnicos ou de professores
formadores para efetivar tal acao.

Certamente que essa articulacdo poderia trazer significativos ganhos para os
processos de ensino e aprendizagens no Ensino Médio, contribuindo com a
articulacédo da teoria com a prética docente. Nao obstante, essa € uma condicéo que
aproxima o professor de seu desenvolvimento profissional ou pode desperta-lo e

motiva-lo para esse caminho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos pertinente apresentar, novamente, o conceito dado por Ponte
(2014), para quem “Desenvolvimento profissional é entendido como sendo composto
por todos os movimentos empreendidos pelo professor, que levam a reestruturagdo
de sua prética pedagdgica, partindo da reflexdo, agéo e nova reflexao” (Ponte 1997,
p. 44).

O autor esclarece que grande parte dos trabalhos que se realizam sobre
formacdo continuada tem por como premissa a ideia de desenvolvimento
profissional, porém salienta que é possivel indicar contrastes entre as l6gicas da
formacdo e do desenvolvimento profissional. Cumpre destacar que a formacéo
continuada se configura muito mais como uma politica publica em educacéo (politica
de Estado), enquanto que o desenvolvimento profissional dar-se no ambito de um
projeto pessoal e individual de cada professor, a medida que se faz educador e
sujeito de sua prépria historia.

N&do obstante, destacamos novamente que, embora o desenvolvimento
profissional configure uma postura individual de cada educador, inerente a seus
projetos e aspiracdes, se 0 Estado brasileiro eleger a formacdo continuada dos
professores de Matemética como politica publica prioritaria e desenvolver um
consistente programa que possibilite aos professores e aos demais sujeitos ligados
a escola e ao campo da educacdo a possibilidade permanente de refletir suas
praticas, de redefinir suas a¢des, em um movimento dialético alinhado com o projeto
pedagdgico da escola, teremos um caminho muito claro e producente que pode
contribuir em demasia com o desenvolvimento profissional dos professares da
educacao basica de nosso pais.

Bem mais que um compromisso pessoal de cada educador com sua formacéo
continuada (que certamente deve existir), esse itinerario que visa atingir o
desenvolvimento profissional docente, a partir das Competéncias Gerais da BNC-F,
deve consolidar-se como uma politica publica de estado, como um dever/meta do
poder publico, como condicdo para o fortalecimento e valorizagcdo da profissao
docente.
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Para contribuir com a tarefa de respondermos ao problema levantado na
pesquisa retornemos as contribuicbes de Ponte (1997), ao esclarecer que grande
parte dos trabalhos que se realizam sobre formacéo tem por detrds a ideia de
desenvolvimento profissional, porém salienta que € possivel indicar diversos
contrastes entre as légicas da formacao e do desenvolvimento profissional.

O primeiro contraste citado pelo autor € que a formacdo associa-se com a
ideia de frequentar cursos, enquanto que o desenvolvimento profissional ocorre por
diferentes formas, tais como estudos, reflexdes, leituras, atividades com projetos,
socializag&o de experiéncias.

O segundo contraste, na concepc¢do de Ponte, € que na formacdo ocorre um
movimento de fora para dentro, ou seja, cabe ao professor assimilar os
conhecimentos e as informacdes que lhes séo transmitidos. Ja no desenvolvimento
profissional, 0 movimento se da de dentro para fora, isto é, ao professor cabe as
decisdes fundamentais referentes as questdes que quer considerar, aos projetos
gue pretende empreender e a forma como deseja executar.

O terceiro contraste, conforme Ponte, € que na formacdo ha prioridade
naquilo em que o professor é carente e no desenvolvimento profissional a prioridade
é dada as potencialidades do professor.

Como quarto contraste, Ponte relata que a formacdo é vista de forma
compartimentada, separada em assuntos ou disciplinas e o desenvolvimento
profissional concebe o professor como um todo nos seus aspectos cognitivos,
afetivos e relacionais. Para finalizar o que ele chamou de contrastes, Ponte salienta
que a formacédo fica apenas na teoria, enquanto o desenvolvimento profissional
considera a teoria e a pratica de forma interligadas.

Buscamos analisar quais as contribuicbes do processo formativo
desenvolvido no CEFORR para a formacdo continuada de professores de
Matematica do Ensino Médio. Para melhor responder a essa questdo, dois pontos se
apresentaram como inexoraveis, na medida em que uma andlise sobre suas
nuances certamente nos forneceriam subsidios para chegarmos a algumas
consideracdes e conclusdes preliminares.

Podemos considerar que o curso estabelece uma relacdo entre a formacéo
continuada e os descritores de Matematica visando o desenvolvimento profissional

dos professores cursistas, ja que para uma boa parte dos sujeitos pesquisados a
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formacdo continuada ofertada pelo CEFORR evidencia a importancia do trabalho
docente, pois, considera o curriculo escolar um instrumento organizado a partir das
matrizes dos Descritores da Matematica.

N&o obstante, se um processo formativo reconhece a relevancia do trabalho
docente (através de seus modulos, conteidos abordados, metodologias e técnicas
utilizadas), e considera o curriculo escolar um instrumento organizado a partir das
matrizes dos descritores de Matematica, tem-se claro que esse processo formativo
fortalece a politica publica educacional em vigor e contribui, assim, com o0
desenvolvimento profissional destes professores, uma vez que oferece a estes a
possibilidade de crescimento e aperfeicoamento de sua pratica docente, fator
preponderante para seu desenvolvimento profissional.

Da mesma forma, foi apontado pelos participantes da pesquisa que a
formacao continuada desenvolvida pelo CEFORR possui e aplica instrumentos de
monitoramento e acompanhamento da préatica pedagdgica dos participantes do
curso, embora ndo tenhamos encontrado no projeto do curso “Descritores da
Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as Politicas Publicas” referéncia
sobre esse acompanhamento ou os instrumentos utilizados para essa acao.
Entretanto, os professores cursistas reconhecem que em seu lécus de trabalho e em
sua pratica docente ocorre a aplicacdo de instrumentos para 0 monitoramento e 0
acompanhamento de seu fazer pedagogico por parte da instituicdo responsavel pela
formacdo continuada dos professores da rede publica estadual de Roraima.

Esse processo de acompanhamento dos professores egressos dos cursos de
formacdo continuada, dentre os quais os participantes do curso Descritores de
Matematica no Ensino Fundamental Final e Médio e as Politicas Publicas, vem
corroborar a preocupacdo com o desenvolvimento profissional destes professores,
pois, a acdo de acompanhar essa pratica pos curso tem como premissa apoiar 0
professor, oferecendo a ele suporte em sua jornada, na perspectiva de que este
sinta-se acolhido e fortalecido para que possa buscar novos elementos em prol da
melhoria dos processos de ensino.

Atingindo exceléncia em sua pratica, este professor estara motivado para
crescer ainda mais na carreira, passando, assim, a buscar cada vez mais
aprimoramento e aperfeicoamento de sua pratica, fazendo com que o conhecimento

fortaleca seu processo de engajamento profissional.
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Muitos professores participantes do curso na modalidade remota (através da
plataforma Google Meet e do Aplicativo Whatsapp) ndo tinham o conhecimento
basico destas ferramentas tecnoldgicas e durante o | Modulo passaram a se
familiarizar com essa “nova” linguagem desenvolvida a partir do uso das tecnologias
de informacgé@o e comunicacdo. Essa inser¢cdo no universo das tecnologias digitais é
uma maneira de contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores
participantes dos cursos de formacéao continuada ofertados pelo CEFORR.

Considerando as questdes propostas e os dados coletados, podemos afirmar
que o curso “Descritores da Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as
Politicas Publicas” contribuiu para a melhoria nos processos de formagao continuada
dos professores de Matematica, bem como com o desenvolvimento profissional
destes docentes, uma vez que o curso motiva os docentes a verificarem de maneira
mais técnica e com métodos mais eficientes o nivel de desenvolvimento de seus
alunos e, assim, poder aplicar novas metodologias e estratégias propostas no
referido curso, buscando perceber entre os varios instrumentos disponiveis 0 mais
adequado para seus alunos, na tentativa de melhorar o desempenho de suas turmas
e, consequentemente, elevar os indices de Mateméatica nos exames nacionais.

Ficou demonstrado através da analise e discussdo dos resultados da
pesquisa que o curso propos e realizou o alinhamento ente a teoria recebida durante
0 curso e a pratica docente, possibilitando aos participantes levar para seu l6cus de
atuacdo docente os conhecimentos construidos no decorrer da formacdo, uma
contribuicdo da formacédo continuada desenvolvida pelo CEFORR para o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica do Ensino Médio

Entretanto, para os professores participantes da pesquisa ainda ndo ha uma
interface entre a formacao continuada ofertada pelo CEFORR e os indicadores de
Matematica do SAEB, uma vez que a maioria afirma que a avaliacdo da
aprendizagem escolar nédo ocorre alinhada aos referenciais e as diretrizes
curriculares que compdéem o IDEB. Sabemos que a avaliacdo escolar reflete o
curriculo e os conteudos escolares trabalhados ao longo de cada periodo (bimestre,
unidade de ensino etc.), por conseguinte, se a avaliacdo nao retrata ou ndo esta
alicercada nos indicadores do IDEB, entendemos que a pratica docente também nao

esteja, sobretudo no que diz respeito ao que € ensinado.
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Essa é uma necessidade premente no curriculo das escolas de Educacao
Bésica, nos seus Projetos Pedagdgicos, na pratica docente de seus professores.
Que sua pratica pedagogica esteja consubstanciada nas politicas publicas
educacionais, nos referenciais curriculares, nos Descritores de Matematica e de
Lingua Portuguesa do SAEB, na BNCC e nos demais marcos regulatorios que
normatizam e fundamentam a Educacdo Basica em nosso pais. Isso € condicdo
imprescindivel para que possamos constituir um sistema de ensino em sintonia com
que o determina a Constituicdo Federal de 1988, a oferta de educacédo publica,
gratuita e de qualidade para todos, sem excecéao.

Compreendemos entdo que o desenvolvimento profissional deve proporcionar
ao professor atitudes emancipatorias, de constantes aprendizagens, sobretudo
aprendizagens que o conduza a reflexdo de que a sociedade, em constante
mudanca, impde a escola responsabilidades cada vez maiores. A formacgéo
continuada se mostra como um meio de viabilizagdo de mudancgas qualitativas para
o trabalho do professor e consequentemente colabora para o seu desenvolvimento

profissional.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE RORAIMA- IFRR
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Mestrando: Adelson Pereira de Sousa

TEMA DA PESQUISA: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: ANALISES A
PARTIR DO CURSO “DESCRITORES DA MATEMATICA NO ENSINO
FUNDAMENTAL E MEDIO E AS POLITICAS PUBLICAS”

Professor(a), este questionario é parte integrante da pesquisa “A Formacao
Continuada de Professores de Matematica e o Desenvolvimento Profissional
Docente: Percepgoes a Partir do Curso ‘Descritores da Matematica no ensino
Fundamental e Médio e as Politicas Publicas’”, que sera desenvolvida pelo
pesquisador Adelson Pereira de Sousa, metrando do PPGE — Programa de POs-
graduacédo em Educacéao, ofertado pela UERR — Universidade Estadual de Roraima,
em parceria com o IFRR - Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de
Roraima. A Pesquisa de cunho exclusivamente académico mantera o anonimato dos
participantes, preservando suas identidades, informagbes prestadas, bem como
suas opinides. A participacdo na pesquisa é voluntaria e desde ja os participantes
cedem os direitos sobre uso das informacbes contidas neste instrumento
(questionario) que serdo utilizados para fundamentar andlises sobre a formacéo

continuada de professores de Matematica da rede publica estadual de Roraima.

1 - As politicas publicas educacionais e a formagdo continuada ofertadas pelo
CEFORR evidenciam a importancia do trabalho docente, considerando o curriculo
escolar um instrumento organizado a partir das matrizes dos Descritores da

Matematica?

a)( )Sim;
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b) () Néo;

c) () Parcialmente.

2 - A formacao continuada desenvolvida pelo CEFORR possui e aplica
instrumentos de monitoramento e acompanhamento da pratica pedagdgica
dos participantes do curso, como forma de averiguar a aplicagdo em campo
dos conhecimentos e estratégias produzidas durante a formac¢é&o continuada?
a)( ) Sim e orienta;

b) () Nao, mas orienta;

c) () N&o e néo orienta.

3 - O curso dos Descritores de Matematica ofertado pelo CEFORR tem na sua
Ementa (contetdos) as Matrizes de Referéncias dos Descritores de Matematica
e orienta os professores a inserir os Descritores no planejamento de aula.
Vocé concorda com essa afirmagéo?

a)( )Sim;

b) () Nao;

c) ( ) Parcialmente

4 - De que forma o curso dos Descritores da Matemética realizado pelo
CEFORR contribui para formacado continuada dos professores de Matematica
do Ensino Médio? Assinale a opcdo que mais se aproxima com a sua pratica:

a) ( ) Através dos conteudos abordados: Plano Nacional de Educacao,
DCRR/Ensino Fundamental e Médio, Matriz dos Descritores de Matemaética,
Caderno com Exercicios dos Descritores, livro didatico e video do canal do professor

do conteudo trabalhado;

b) () A partir dos modulos produzidos pelo professor contendo teoria, praticas,

avaliagcOes e videos do conteudo;

c) () Por meio de recursos tecnologicos utilizados: web aula com participacéo no

chat, Meet (tira davidas), Whatsapp e Sala de Aula Classroom.
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5 - Vocé acredita que o curso dos Descritores de Matematica proporciona na
formacéo continuada dos professores o alinhamento da teoria a pratica, por
meio da interacdo social com a utilizacao dos itens dos descritores.

a) () Sim, através da participacdo de atividades em grupos, compartilhando e

trocando experiéncias e ideias, gerando novas experiéncias e conhecimentos;

b) ( ) Sim, com a utlizacdo de linguagem falada e a escrita. em que a

aprendizagem € uma experiéncia social de interacdo pela linguagem e pela acéo;

c) ( ) Nao acredito.

6 - O resultado do Ensino Médio apresentado pelo IDEB nas edi¢cdes de 2017 e
de 2019 da aprendizagem de Matematica ndo atingiu a média nacional. Para
VOCé?

a) ( ) Os exames do IDEB nao retratam os objetivos da politica publica dos

descritores de Matematica;

b) ( ) Os cursos ofertados pelo CEFORR né&o contribuem com a formacéo
continuada dos professores de Mateméatica, no tocante ao planejamento do

professor visando melhorar os indicadores do IDEB,;

c) ( ) A avaliacdo escolar ndo esta alinhada aos referenciais e as diretrizes
curriculares  que compdem o IDEB, no tocante a formulacdo dos instrumentos

avaliativos.

7 - A partir da sua analise quanto ao resultado do IDEB, nos anos de 2017 e
2019, ndo terem atingido a média nacional para a aprendizagem de Matematica,
guais as estratégias que vocé considera viavel para ampliar o conhecimento
dos alunos e por consequéncia, aumentar o indice de aprendizagem da
Matematica nas avaliagdes da prova do SAEB?

a) ( ) A formacéo continuada desenvolvida pelo CEFORR/SEED;

b) ( ) Maior articulacdo e cooperacao entre governo federal e governo estadual

para implementacdo das politicas publicas educacionais;



117

c) ( ) A pratica pedagdgica do professor.

8 - O curso Descritores de Matematica realiza uma articulagdo ou propde uma
interface com os processos de aprendizagem dos estudantes ocorrido durante
a pratica dos professores cursistas, por meio de instrumentos de avaliagcédo ou

acompanhamento na escola?

a)( )Sim;
b) () Na&o;

c) ( ) Parcialmente.



118

5
[ "a| | UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA Cﬂl
ﬁg PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em Pesquisas com Seres Humanos

Instituicdo: Universidade Estadual de Roraima / Curso: Mestrado Académico em Educacao

Titulo: A Contribuicdo da Formagdo Continuada para o Desenvolvimento Profissional dos
Professores de Matematica do Ensino Médio da Rede Publica do Estado de Roraima

Pesquisador: Adelson Pereira de Sousa, Professor de Educacdo Bésica da rede Municipal de
Ensino de Boa Vista-RR e Analista Educacional da/ SEED/RR.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido tem o propésito de autorizar a
participacdo de professor(a) de Matematica da rede publica de ensino do estado de Roraima,
abaixo identificado(a), participante do Curso “Os Descritores de Matematica no Ensino
Fundamental Final e Médio e as Politicas Publicas” no projeto de pesquisa acima
mencionado. O objetivo desta pesquisa cientifica € analisar a contribuicdo da formacéo
continuada para o desenvolvimento profissional de professores de Matemaética do Ensino
Médio da Rede Publica Estadual de Roraima. A formacdo de professores se constitui como
um dos pilares para alcancarmos uma educacgdo publica de qualidade, inclusiva e baseada nos
principios de equidade, justica e igualdade. A pesquisa sera realizada junto a professores de
Matematica do Ensino Médio que concluiram com éxito o curso “Descritores da Matematica
no Ensino Fundamental Final e Médio e as Politicas Publicas”. Este curso é ofertado pelo
Centro Estadual de Formacdo dos Profissionais da Educacdo de Roraima-CEFORR desde
2017. O problema da pesquisa estd baseado em questionar se o processo de formacao
continuada ofertada pelo CEFORR contribui para o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica do Ensino Médio. Sera realizado estudo de documentos e
legislaces que abordam o componente curricular Matemaética, bem como artigos disponiveis
em periddicos, além de teses e dissertacBes, enquanto subsidio para o estudo bibliografico.
O(a) professor(a) participante respondera a um questionario que tera como objetivo: Analisar
as contribui¢oes do curso “Descritores da Matematica no Ensino Fundamental e Médio e as
Politicas Publicas” para a formagdo continuada de professores de Matematica do Ensino
Médio; Estabelecer relacGes entre formacdo continuada e Descritores de Matematica do
SAEB, com vistas ao desenvolvimento profissional dos professores de Matematica do Ensino
Médio; e Compreender a interface da formacdo continuada ofertada pelo CEFORR com 0s
indicadores de Matematica do SAEB.

Quaisquer registros feitos durante a pesquisa ndo serdo divulgados, mas o trabalho
final, contendo andlises gerais ou, ainda, citacdes anénimas, estara disponivel quando estiver
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concluido o estudo, inclusive para apresentacdo em encontros cientificos e publicacdo em
revistas especializadas atendendo, desta forma, a Resolucdo 510/16 do CNS-MS que versa
sobre pesquisas nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais.

N&o haverd beneficios diretos ou imediatos para o participante deste estudo, porém
pode haver beneficios em relacdo ao conhecimento cientifico do(a) participante deste estudo,
0 que lhe permitira um avanco nos processos de ensino e ainda, contribuicfes para seus
processos de formacgdo continuada ou para seu desenvolvimento profissional. Assim, o(a)
participante poderad ter uma direcdo tedrica que oportunize a busca pela compreensdo da
contradicdo que possa surgir entre 0s conceitos de formacdo e desenvolvimento profissional.
Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Estadual de Roraima, sob parecer n°® 4.946.829, bem como teve sua realizacéo
autorizada pela Diretora do Centro Estadual de Formacgéo dos Profissionais da Educacéo de
Roraima — CEFORR, professora Dra. Stela Damas da Silveira.

Este TERMO, em trés vias (uma via com o pesquisador, uma com o(a) professor(a)
participante e outra com a Diretora do CEFORR, local de aplicacdo da Pesquisa realizada
durante um Curso de Formacdo para os professores participantes), para certificar que o(a)
professor(a), :
na qualidade de participante voluntario, estd autorizado a participar do projeto cientifico
acima mencionado, bem como expressa sua autorizagao para participar da pesquisa.

E de notorio conhecimento que a participacdo na pesquisa sob minha responsabilidade
NAO trara riscos aos participantes, por ser um estudo dos processos de formacdo docente e
desenvolvimento profissional. O pesquisador tomara as providéncias necessarias para
proteger o participante. Serdo resguardados também, os arquivos digitais para que ndo ocorra
extravio, quebra de sigilo e/ou quebra de anonimato.

Estou ciente de que o(a) professor(a) participante tera direito a mediante qualquer
desconforto em relagcdo aos questionamentos desenvolvidos no momento da pesquisa, por
parte do pesquisador, ter atendimento as solicitagdes e/ou pedidos de esclarecimentos do
(a)/participante. Sera resguardado também, a preservacdo da imagem bem como acesso aos
procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa e direito a manutencdo do sigilo e da
privacidade, bem como acompanhamento posterior a coleta de dados pelo questionario, bem
como durante as atividades formativas do Curso.

Estou ciente de que sou livre para recusar e retirar meu consentimento, encerrando
assim a participacdo a qualquer tempo, sem penalidades, garantindo-se assim, o direito de
plena liberdade do participante da pesquisa de recusar sua participacdo ou retirar seu
consentimento.

Estou ciente de que ndo haverd formas de ressarcimento ou de indenizacdo pela
participacdo no desenvolvimento da pesquisa. Apesar disso, diante de eventuais danos
identificados e comprovados, decorrentes da pesquisa, terei assegurado o direito a
indenizac&o.

Por fim, sei que terei a oportunidade para perguntar sobre qualquer questdo que eu
desejar e que todas deverao ser respondidas a meu contento.
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Assinatura do Autorizante:

Data: / /

Eu Adelson Pereira de Sousa (pesquisador responsavel) declaro que serdo cumpridas
as exigéncias contidas nos itens IV. 3 da Res. CNS n° 466/12.

Eu Adelson Pereira de Sousa (pesquisador responsavel) declaro que serdo cumpridas
as exigéncias contidas na Res. CNS 510/16 que versa sobre pesquisas nas areas de Ciéncias
Humanas e Sociais.

Para esclarecer eventuais davidas ou denuncias ligue para:

Nome do Pesquisador responsavel: Adelson Pereira de Sousa
Endereco completo: Rua Capella, 1160 — Bairro: Cidade Satélite
Telefone: (95) 99116-2988

CEP/UERR Rua Sete de Setembro, n° 231 - Bairro Canarinho (sala 201)
Tels.: (95) 2121 0953
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