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RESUMO

O objetivo dessa pesquisa foi investigar a insercdo e contribuicdes para a pratica docente do
Gestar 1l Matematica, o qual compde uma das ac6es do Plano de Desenvolvimento da Escola
para formacgdo continuada de professores, dois anos ap0os a conclusdo da primeira turma no
Distrito Federal. Tratou-se de uma pesquisa qualitativa por meio de um estudo de caso, com
dois sujeitos colaboradores, sendo que os dados foram coletados em entrevistas, nos registros
do memorial de formacao, nos documentos oficiais de implantacdo e nas observacfes em sala
de aula. Reconheceu-se as unidades tematicas de maior recorréncia a partir dos procedimentos
da Andlise de Conteido e foram encontradas cinco categorias: Conhecimento profissional;
Aluno em formagéo, que tem como subcategoria 0 Tutor como esteio; Grupo Profissional;
Dificuldades para o aproveitamento do material; e, por fim, Divulgacdo do curso. Essas
categorias foram utilizadas como base para responder as questdes de pesquisa. Nos anos que
imediatamente antecederam a inser¢do do programa no DF houve a oferta de um Unico curso
especifico para os professores de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental. A
divulgacdo do Gestar foi feita por carta circular e nao foi possivel observar envolvimento entre
os professores participantes e 0s gestores e colegas das escolas com a proposta em curso. O
contato com os principios da Educacdo Mateméatica como um campo epistemoldgico e
cientifico foi incipiente necessitando de continuidade e discussao. O principal fator dificultante
encontrado para a aplicacdo das propostas foi a autopercepcao dos colaboradores como alunos
e ndo professores em formacdo, que nao buscaram refletir, adaptar e aplicar nas salas de aula o
gue experenciavam nas atividades do curso. Essa percep¢do manifestou-se também na
admiracdo ao tutor e tentativa em agrada-lo na execucdo das tarefas. Configurou-se como
obstaculo ao uso do material, apds o término do curso, a falta de leitura dos textos de referéncia
gue continham os aportes tedricos da proposta de formacdo. Foi possivel perceber um
distanciamento entre a proposta de formacdo e a pratica pedagdgica, apesar da avaliacao
positiva recebida pelo programa na época da formacao ter sido reiterada pelos colaboradores,
transcorridos dois anos do término do curso. A pratica dos docentes colaboradores néo
evidencia de maneira clara as contribui¢cdes da formacéo feita no Gestar.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Pratica Docente. Educacdo Matematica. Gestar I

Matematica.



ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the insertion and contribution of Gestar |11 Mathematics,
which consists of one the actions of the School Development Plan for teacher training,
particularly teaching practice, two years after completion of the first class in the Federal
District. This was a qualitative research through a case study, with two participants, and the
data were collected through interviews, portfolio during training, documentary analysis and
classroom observations. Thematic units were recognized through a content analysis and
grouped into five categories: Professional knowledge; Student during training, which has the
tutor as mainstay as a subcategory; Professional Group; Difficulties in the use of the material;
and finally, course advertisement. These categories were used to answering the research
questions. In the years immediately prior to the insertion at the Federal District there was a only
single course being offered for secondary-school Mathematics teachers. The course
announcement was made via an official letter and it was not possible to observe involvement
among participating teachers and school managers and colleagues with the current proposal.
The contact with the Mathematics Education principles as an epistemological and scientific
field was poor and in need of continued discussion. The main drawback found for the proposal
implementation was the auto-perception of the teachers as students and not as teachers in
training, who did not seek to reflect, adapt and apply in the classroom what they experienced
in the course activities. This perception is also expressed by the admiration to the tutor and in
the attempt to please him/her in performing the tasks. The lack of reading the suggested material
containing the theoretical contributions of the proposed training was also set up as an obstacle
to the use of material, after the completion of the course. Despite the positive feedback received
by the program at the time of training and also two years after the end of the course, it was
possible to observe a gap between the proposed training and the participants’ pedagogical
practice. The practices of the participant teachers do not clearly shows the contributions during
the Gestar 11 Programme.

Keywords: Continuing Education. Teaching Practice. Mathematics Education. Gestar |l

Mathematics.
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Percurso Pessoal

No segundo semestre do curso de graduacdo de bacharelado em Matematica, meados de
1983, no interior de Sao Paulo, iniciei minhas experiéncias ministrando aulas. Os colegas que
tinham dificuldades, ou os que vinham de reiteradas reprovacdes precisavam de alguém que
néo se limitasse a repetir as enfadadas explicagdes rotineiras que eram feitas pelos professores
e que apresentasse algum sentido em estudar aquele conteddo. Eu propunha essa
contextualizacdo e aplicacéo.

O prazer em ensinar me fazia aprender, me estimulava. Nesta época tentei trocar de
bacharelado para licenciatura, mas ndo consegui, foram muitos os empecilhos. Desta forma,
trés anos depois, obtive o diploma de bacharel em Matematica. Como portadora de diploma de
curso superior, busquei complementar e obter a licenciatura, pois neste momento da vida, eu ja
sabia que desejava ser professora. Mais barreiras apareceram e a vida tomou outros rumos.

Vinte anos depois, um casamento desfeito, dois filhos entrando na adolescéncia e
aprovacdo em dois concursos para professora da entdo Fundagdo Educacional do Distrito
Federal, consegui a desejada complementacdo e tornei-me licenciada em Matematica, com
subsidio da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal — SEDF. O que naquele momento era
necessidade para o exercicio profissional ampliou a minha curiosidade. O contato com um
mundo novo de teorias e abordagens e embasamento teérico para o exercicio profissional que
tanto me dava satisfacdo ainda era desconhecido e nebuloso.

Com a proposta de trabalhos interdisciplinares, exercicios contextualizados e provas por
area com tema central que era preconizado no inicio do século XXI para o ensino médio no
Distrito Federal, eu pude perceber o quanto me sentia bem com propostas deste tipo e por vezes
auxiliava colegas que apresentavam mais dificuldades.

Aproximar a Matematica escolar da cotidiana era 0 que eu mais buscava na minha
pratica profissional. Acreditava que dessa forma o processo ensino-aprendizagem se tornaria
mais suave e significativo. Tudo o que fazia era sem aporte tedrico e sentia a necessidade de
fundamentacdo e de discussao.

Durante trés anos dediquei-me incentivar os alunos do Ensino Médio ao acesso a
faculdade. Desenvolvi projetos, plantdes de davidas, estimulo a parcerias e, apesar de alguns
bons resultados, era recorrente a falta de pre-requisito dos alunos. Mesmo com muitos
obstaculos no exercicio profissional, optei por mudar de etapa dentro da educacéo basica. Passei
a trabalhar com o Ensino Fundamental, na esperanca de aprender a trabalhar com os contedidos
gue meus alunos do Ensino Médio tinham dificuldades e, entender quais eram 0s pontos de

retencdo e como transpo-los.
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Por necessidade financeira, acumulei a funcdo de professora numa instituicdo privada,
cuja coordenadora de Matemética me apresentou os fundamentos da Educacdo Matematica,
fiquei inebriada. Era o que eu buscava.

Em 2006, tive o meu primeiro contato com o material do Programa Gestdo da
Aprendizagem Escolar 11 (Gestar I1), que oferece formacao continuada em lingua portuguesa e
Matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do Ensino Fundamental. No
ano seguinte, tive o privilégio de participar de um curso de extensdo “Matematica
Contextualizada”, de 90h, na Universidade de Brasilia (UnB), com apoio da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica — Regional do Distrito Federal (Sbem-DF), pautado no
material do Gestar |1, cujos formadores eram o Professor Cristiano Muniz e a Professora Nilza
Bertoni. O prazer com essas novas discussdes me incentivou a fazer um curso de especializacao
(Lato Sensu) na area de Educacdo Matematica.

Em 2009 foi oferecida a primeira formacgéo do Gestar Il no Distrito Federal (DF) pela
Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — Eape, que € uma escola de
formacéo profissional da SEDF. Participei do curso e meu encantamento pelo material e pela
proposta exacerbou. As situacfes-problemas nos desestabilizavam e ao mesmo tempo nos
instigavam a solucion-las.

Aproximei-me das atividades da Sbem-DF e incorporei alguns principios da Educacéao
Matematica a minha vida. O contato com pessoas engajadas e comprometidas com estes
principios me impulsionou a ter uma postura mais critica e perseverante quanto a minha
formacdo. Sempre senti necessidade da troca com parceiros.

Em 2010 fui convidada para ser tutora do Gestar Il na Eape, empreitada que fiz
praticamente sozinha no decorrer do ano. Muitas inquietages e duvidas surgiram quanto ao
desenvolvimento e formacao profissional e as politicas publicas de formacéo de professores.

Ha tanto o que aprender e respostas a dar que, neste texto, me coloco, no mestrado, em

busca de investigar, estudar e aprende
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1 INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO

O fator instigante e propulsor para este trabalho é o Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar — Gestar |1 Matematica, um curso de formacdo continuada em servigo de professores
de Matematica cuja proposta € impregnada de aspectos da vida real, de situacoes significativas,
de provocacgOes para fazer com que o cursista vivencie uma nova maneira de aprender e ensinar
Matematica. O curso visa romper com uma concep¢ao linear de curriculo, embasando a prética
docente com textos de referéncia, conduzindo-a a praxis — unido dialética entre teoria e pratica.

Sanchez Vazquez (2011, p. 30) apresenta o vocabulo filosofico praxis como sendo
concebido “ndo s6 como uma interpretacdo do mundo, mas também como elemento de processo
de sua transformacdo”. A unido dialética entre Teoria e Préatica, ou entre 0 conhecimento e a
transformagdo, aponta condi¢des que possibilitem essa transicdo e “assegura uma unidade
intima entre uma e outra” (p. 31). E é com esse sentido que ele aparece em todo o texto deste
trabalho.

Cabe, ainda, esclarecer que o sentido de Educacdo Matematica considerado neste
trabalho esta de acordo com Fiorentino e Lorenzato (2007, p. 5) que a reconhecem como uma
area do conhecimento das ciéncias humanas ou sociais, que tem por meta estimular o ensino e
a aprendizagem da Matematica. A Educagdo Matematica ““caracteriza-se COMo uma praxis que
envolve o dominio do contetdo especifico (a Matematica) e o dominio de ideias e processos
pedagdgicos relativos a transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacdo/construcdo do saber
matematico escolar”.

Acredita-se que o sentido de uma formacdo profissional ancorada na préaxis é maior
“porque o dominio dos conhecimentos, por parte do professor, operado pela apropriagao
cientifica, tedrica e académica de valores cognitivos e praticos possibilitam transformar a
situacdo na qual vivem professores e alunos” (SCALCON, 2008, p. 505). E, assim, possibilita
inimeras configuracBes, que exacerbam aspectos individuais na formacdo docente, por
estimular que cada cursista reflita sobre sua pratica com bases em conhecimentos teoricos.

O Gestar apresenta topicos da Educacdo Matematica tais como: o contrato didatico, a
resolucdo de problemas, construcdo de conhecimentos mateméticos em agdo, as novas
dimensdes do curriculo e o papel das interacdes dos alunos entre si e com o professor, e também

com a sua aprendizagem. No curso parte-se de problemas reais e busca-se 0s conhecimentos
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matematicos necessarios para a resolucdo desses problemas, criando, dessa maneira, uma
relagdo entre os conhecimentos matematicos escolares e 0s que sdo necessarios no dia a dia.

A proposta do curso abrange todos os conteudos pertencentes as matrizes/diretrizes
curriculares do Ensino Fundamental, e esses conteudos aparecem inseridos em situacdes-
problemas. Os temas e conceitos sdo trabalhados, independente do ano escolar a que pertencem,
provocando uma maneira de trabalhar o curriculo em rede de forma integrada, aproveitando as
conexdes que os articulam, sem provocar a ruptura proposta pelos tradicionais curriculos
segmentados e compartimentados. Apresenta, assim, um modo mais interativo e complexo,
préximo do cotidiano, sem a necessidade de lidar com os temas de maneira linear.

O Gestar é uma acéo vinculada ao Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE?, de
formacéo continuada de professores em servico, que segundo o Ministério da Educacdo é uma
ferramenta criada para auxiliar a gestdo escolar de modo que a equipe trabalhe afinada,
buscando 0 mesmo objetivo: a melhoria da qualidade.

Por meio de uma pesquisa qualitativa com um estudo de caso, este trabalho tem a
intencdo de identificar e analisar as possiveis contribuicdes para a pratica docente, do programa
de formacdo continuada Gestar 1l Matematica, para dois sujeitos que participaram da primeira
turma no DF, dois anos ap6s a concluséo do curso.

A formagdo continuada docente “tem de questionar e entender as logicas e os valores
estruturantes do proprio sistema escolar, da propria condi¢do docente e da relagdo pedagdgica”
(ARROYO, 2008, p. 16), caracteristicas favorecidas por uma politica publica, que sdo os atos
intervencionistas na sociedade que atinge a vida dos cidaddos ou de grupos sociais visando a
consolidagdo do Estado e proteger os direitos humanos (AITH, 2006; BONETTI, 2007),
articulada as condices de trabalho e carreira, considerando os aspectos de profissionalizagao.

A proposta da pesquisa se fundamenta e toma vulto por acreditar que um curso de
formacdo continuada pode transitar entre a ténue linha que caracteriza o professor como
profissional e como um executor de tarefas. Investigar como o Gestar |1 Matematica foi inserido

no DF, conduzido em sua primeira turma, transcorrido dois anos, e buscar suas contribuigdes

1 Para aperfeigoar a gestdo da escola publica e melhorar a qualidade de ensino, o Fundescola estimula a
elaboracéo do Plano de Desenvolvimento da Escola. Ao elaborar o PDE, a escola realiza um diagnéstico de
sua situacdo, identificando, a partir dessa andlise, seus valores e definindo sua visao de futuro e missdo, bem
como tracando objetivos, estratégias, metas e planos de acdo a serem alcancados. Em
http://www.fnde.gov.br/index.php/fundescola-apresentacao
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para a praxis docente permitird compreender e sugerir correcoes, adaptagdes ou modificagdes

nas proximas formacdes. Ou ainda reiterar acdes que ocasionaram boa repercussao.

1.2 RELEVANCIA DO TEMA

Os ultimos vinte anos apresentam crescente oferta de materiais, programas, acdes e
planos educacionais sob a égide do Ministério da Educacio — MEC. E inquestionavel a
importancia de conhecer as politicas publicas que visam corrigir as desigualdades, ampliar a
oferta e 0 acesso e aumentar a qualidade dos servigos educacionais, assim como 0s seus aparatos
legais, suas concepgdes, suas repercussdes e suas interacdes. Justificar a escolha de tais politicas
é, para Arroyo (2008), mostrar se houve avancos ou retrocessos e em quais pontos cada um
ocorreu. Pode significar planejar intervencdes no sistema escolar e na formacdo docente com
vista a corrigir as desigualdades.

Um curso que traz em sua proposta “um curriculo para a formagao de professores na
perspectiva da integracao nos desafia a romper com o isolacionismo e com 0 individualismo”
(BORGES, 2010, p. 59) apresenta-se atraente como objeto de estudos com os quais € pertinente
ter seus resultados analisados com prudéncia e atencéo.

O Gestar 11, alicercado nas aces do Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola)?,
as quais visam melhorar a gestdo educacional dos estabelecimentos de ensino e das Secretarias
de Educacdo, assume a centralidade deste texto. A partir deste ponto sera apresentado o
desenvolvimento do programa Gestar Il, partindo do amparo legal como uma politica publica;
do seu material e das especificidades; da proposta aberta de implantacdo do curso e dos

objetivos desta pesquisa.

1.3 O PROGRAMA GESTAR I

O programa de formacg&o continuada em servi¢o Gestar é uma das atividades previstas
no PDE e constitui as acGes do Fundescola, pertencente ao Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo — FNDE/MEC, visa a formacdo continuada de professores em efetivo exercicio

nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, na modalidade semipresencial.

2 Sua missdo é promover, em regime de parceria e responsabilidade social, a eficacia, a eficiéncia e a equidade
no Ensino Fundamental pablico dessas regides por meio da oferta de servicos, produtos e assisténcia técnico-
financeira inovadores e de qualidade, que focalizam o ensino-aprendizagem e as préaticas gerenciais das
escolas e secretarias de educacdo. Em http://www.fnde.gov.br/index.php/fundescola-apresentacao
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Na &rea de Matematica, foram produzidos dois programas de formacdo: um destinado a
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e outro, para professores dos anos finais
dessa etapa de escolarizagdo. O primeiro programa, denominado por Gestar I, teve como
objetivo

oferecer um aprofundamento tedrico vinculado a uma concepcdo de formagao
continuada em servico, que buscard desenvolver a autonomia docente, o pensar
critico-reflexivo quanto as concepcles de aprendizagem, aos contetidos e as opgoes
metodoldgicas (KOCHHANN, 2007, p. 96).

O seu material foi elaborado com vistas a qualificar o professor no processo de ensino
e aprendizagem favorecendo a formacdo dos alunos, articulada com a complexidade, o
desenvolvimento e a globalizacdo contemporanea, almejando estimular o crescimento
autdbnomo e consciente do aluno como cidadao social, politico, critico e sensivel as artes e
credos humanos. Devido a boa repercussdao do programa, foi desenvolvido o Gestar Il
Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental.

De acordo com as orientagdes gerais do programa Gestar I, ele visa a reorientacdo da
pratica escolar para melhorar os indicadores de qualidade do processo de ensino-aprendizagem,
por meio de acdes sistémicas e estratégicas de estudo individual e coletivo. Tem foco na
atualizacao dos saberes profissionais, tomando por base os Parametros Curriculares Nacionais
de Matematica de 5% a 8 série (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2008). O
material do Gestar Il Matematica sugere acdes para o desenvolvimento e diadlogo constante
entre teoria e pratica.

Inicialmente o programa foi destinado as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do
pais e, em 2008, o Ministério da Educacédo o adotou como parte de uma politica pablica nacional
de formacdo de professores. A implementacdo do programa nos estados e municipios € feita
mediante adesao as acdes de fortalecimento do PDE por meio de convénios.

Resumidamente, o programa de formacéo continuada em servi¢o Gestar |1 Matematica
passa, a partir deste ponto, a ser tratado somente por Gestar e tem como objetivo elevar a
competéncia dos professores e de seus alunos e, consequentemente, melhorar a capacidade de
compreensdo e intervencao sobre a realidade, articulando conceitos matematicos as situacdes
de préticas sociais e escolares (BRASIL, 2008).

Com a finalidade de padronizar os termos usados neste texto, € pertinente esclarecer
conforme a Figura 1: formador € o especialista que, por meio da universidade parceira do MEC,
apresenta 0 material no curso de formagdo dos tutores; os tutores sdo 0s professores
selecionados pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao para receberem a formagéo

e retransmiti-la aos professores cursistas; 0s cursistas sdo 0s professores que recebem a
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formagéo e que estdo em regéncia de classe; aluno ou estudante refere-se aos jovens que

frequentam as aulas do Ensino Fundamental.

Figura 1 — Estrutura no processo de formacéo

FNDE/MEC Escola; Aluno:
(Universidade Formador Tutor Professor .
. Comunidade
parceira) regente

Fonte: Elaboragdo propria

E responsabilidade dos estados e municipios providenciarem suporte administrativo e
logistico, viabilizarem a realizagdo dos encontros presenciais e as demais necessidades para a
formacgdo dos tutores e cursistas. O tutor necessita, no minimo, de 10 horas semanais
disponiveis para planejamento e acompanhamento de cada turma. O programa requer também
um coordenador para apoiar, colaborar e acompanhar o desenvolvimento, as discussdes e as
acOes pedagogicas do processo de formacéo.

E essencial a todos que VAo ter contato com o Gestar conhecer a estrutura do material.
Para este trabalho serd feita uma abordagem visando um panorama geral do programa de

formacédo e de suas propostas.

1.4 O MATERIAL DO GESTAR

O material do Gestar é organizado a partir de trés eixos pedagogicos: conhecimentos
matematicos; conhecimentos de Educacdo Matematica e Transposicdo Didatica. Os dois
primeiros eixos estimulam o cursista a elaborar procedimentos e mobilizar os conhecimentos
matematicos ao resolver situa¢fes-problemas; enquanto “0s conhecimentos relativos ao terceiro
eixo de estruturacdo do material, a Transposicdo Didatica, visam a ajuda-lo a conhecer,
pesquisar e produzir situacBes didaticas que facilitem o desenvolvimento dos conhecimentos
matematicos em sala de aula” (BRASIL, 2008, p. 27).

Trés colecbes compdem o material do Gestar. Cada colecdo tem seis cadernos
elaborados de maneira sincronizada. S8 chamados: Cadernos de Teoria e Pratica — TP,
Cadernos de Apoio a Aprendizagem do Aluno — AAA, e Cadernos de Apoio a Aprendizagem
do Aluno para o professor — AAA professor. Os AAA contém atividades para serem aplicadas
aos alunos e os AAA professor apresentam orientagdes metodoldgicas para os professores
acerca das atividades propostas aos alunos.

Os cadernos apresentam quatro unidades com trés se¢des. Totalizando 12 (doze) se¢cdes

por caderno e 72 (setenta e dois) por colecdo. As se¢Oes podem ser estudadas de forma
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independente, pois correspondem a objetivos de aprendizagem distintos. Em todas as se¢oes 0s
conhecimentos matematicos sdo apresentados de maneira sistematizada como um saber escolar
contextualizado, buscando apresentarem-se como relevantes para os alunos o que condiz,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), com o conceito de Transposicao Didatica, que € um dos
principios da Educacdo Matematica e também um dos eixos estruturantes do material do Gestar.

Ha também o Guia Geral do Curso®, no qual consta uma apresentacdo minuciosa da
estrutura do material do Gestar e varios esclarecimentos, desde os objetivos gerais da politica
publica de formacdo continuada ao detalhamento das secdes que compdem o material. Os
formadores e tutores recebem o Caderno do Formador/Tutor Municipal ou Estadual como
material de apoio as suas atividades.

A proposta do Gestar esta em consonancia com D" Ambrésio (2010, p. 90) que afirma
gue “a Matematica escolar € o substrato de uma reunido de modelos do mundo real que se
originam de situa¢des e modelos concretos”, pois trabalha os contelidos a partir de necessidades
geradas por situacdes-problema. Essa propositura perpassa por todos os cadernos, unidades e
secdes e abala a concepcao linear de curriculo onde os conteddos séo impostos dentro de uma
ordem pré-estabelecida, por vezes sem significado para os aprendizes.

O presente texto limita-se a elucidar aspectos globais e relevantes que tornam o Gestar
uma proposta diferenciada na formacdo de professores de Matematica, sem pormenorizar o
material e os conceitos de Educacdo Matematica.

1.5 PROPOSTA DE IMPLANTACAO DO GESTAR

A proposta do Gestar é baseada na concepgdo socio-construtivista do processo de
ensino-aprendizagem na qual o homem se apropria do conhecimento produzido pela sociedade.
Criam-se vinculos nos quais o professor baseia sua atividade e se orienta na escolha das
melhores estratégias de ensino e de avaliacdo. Para o processo de ensino-aprendizagem
proposto no Gestar a relacdo aluno-professor € um aspecto fundamental.

Tem destaque nessa proposta a relacéo entre a comunidade e a escola para harmonizar
o trabalho, melhorar o0 ambiente e aumentar a assiduidade e o desempenho dos alunos, afinal

as mudancas propostas pelo Gestar Il voltadas para a situagdo em sala de aula nio
incluem somente aspectos do conteldo ou pedagdgicos: o programa propde novas
formas de relacionamento e estruturagdo ndo sd na sala de aula, mas na escola como

3 Em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12380&Itemid=811


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12380&Itemid=811

22

um todo. E, sem divida, este € um programa bastante amplo e que requer ndo s6 uma
aplicacdo mecénica, mas a participacao de todos (BRASIL, 2008, p. 58).

Assim o0 Gestar ndo deve se constituir isoladamente no ambiente escolar. Sua
implantacdo preve dentre outras agoes: mobilizagdo da Secretaria Municipal de Educacgéo; dos
professores, da coordenacdo e da direcdo da unidade escolar; e, preferencialmente, que 0s
professores de lingua portuguesa facam a modalidade do Gestar Il respectiva a sua area de
atuacdo. Cria-se uma rede de ac¢des voltadas para o processo de ensino-aprendizagem focado
no aluno.

Por meio de adesdo ao PDE, a implementacdo do programa acarreta consonancia de
acOes que percorrem desde as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo até a direcéo e
coordenacao da unidade escolar na qual o cursista atua. Desta forma a anuéncia ao projeto
implica em aceitacdo das condi¢cdes necessarias para sua execucao e pleno comprometimento
com as recomendacdes para 0 bom desempenho do cursista.

A proposta de trabalho do Gestar compreende 300 horas de formacéo para os cursistas,
divididas em 120 horas presenciais e 180 de atividades individuais & distancia. E previsto que
a instituicdo e a unidade escolar apoiem, deem condic¢des e estimulem a participagdo dos
professores tanto nos encontros presenciais quanto na organizacao dos seus horérios de estudo.

O diretor e o coordenador devem acompanhar as atividades pedagdgicas do cursista,
favorecendo o cumprimento do compromisso da unidade escolar em aplicar as propostas do
Gestar. E preciso reservar, ao final da cada semestre, um momento para socializar, com toda a
comunidade escolar, as atividades desenvolvidas para que, juntos, fagam a avaliacdo das a¢oes
e do progresso dos alunos.

As mudancas propostas pelo Gestar incluem aspectos do contetdo especifico e
pedagogico, propdem novas formas de relacionamento e estruturacdo na sala de aula e na escola
como um todo. Tais mudancas supdem a colaboracgdo e unido da comunidade escolar.

Com essas caracteristicas 0 programa ndo se instala de maneira igual em todos 0s

ambientes, o programa vai adquirindo delineamentos proprios a cada implantacao.

1.5.1 O QUE ESPERAR AO PARTICIPAR DO GESTAR

Logo no inicio do Guia Geral do Curso séo apresentadas as competéncias esperadas do
professor apos o término do curso: identificar temas relevantes e pertinentes que envolvam a
Matematica; mobilizar e construir conhecimentos matematicos junto aos alunos para resolver

situacOes problemas, rompendo assim com a linearidade curricular.
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A proposta de um curso semipresencial possibilita que o professor aprenda de forma
autdbnoma respeitando sua individualidade. Além das tarefas individuais a serem desenvolvidas
fora dos encontros presenciais, a meta é o desenvolvimento das relacdes professor-alunos, de
modo a concretizar a formacao em situacOes efetivas de sala de aula e na escola. Os encontros
presenciais sdo planejados tanto para a socializacdo das atividades desenvolvidas pelos
cursistas, com seus alunos, como para discutir as reflexdes realizadas pelos professores a partir
de suas atividades docentes.

O Gestar € um curso de formacdo de professores que requer como principio a

participacdo ativa dos cursistas e de toda a comunidade escolar. Assim,

A apresentacdo do programa, pelo formador municipal/estadual e pelos membros da
Secretaria de Educacdo, feito para toda a escola, dé legitimidade ao Gestar Il e
esclarece os papéis esperados para cada um desempenhar durante a sua
implementag&o.

Isso é importante porque, no cotidiano da escola, estratégias e projetos propostos pelo
Gestar terdo apoio dos membros da instituigao.

[...]JCada um se sente, desde o inicio, responsavel pelo sucesso do programa e
comprometido com todas as transformacdes que ele poderd trazer para a escola
(BRASIL, 2008, p. 60).

A proposta prevé que ao ser apresentado a toda comunidade, o programa passe a ser
alvo de acompanhamento, avaliacdo e cobranca. Estimula-se o sentimento de pertencimento,
estabelece acordos e pactos de cooperacdo, em diversos niveis e modalidades, entre os que
abarcam a proposta, sejam pais, alunos, professores, gestores, merendeiras, porteiro, e todos 0s
demais.

Para estabelecer toda essa rede de cooperacdo e comprometimento, o diretor e sua
equipe necessitam engajar-se ao projeto e cumprir o acordo com o PDE. Esse acordo é firmado
em outro nivel de poder, assim os diretores e seus auxiliares devem ser informados de suas
atribuices e responsabilidades, bem como sobre as diretrizes e propostas do Gestar.

Sendo esse um processo dinamico, as possiveis modificacOes e adaptacdes da proposta
original do programa Gestar devem ser articuladas visando manter as caracteristicas e objetivos

do projeto, amenizando possiveis conflitos. De acordo com o Guia do Geral:

Com uma proposta tdo abrangente, fica dificil saber se estamos propondo uma nova
escola, que possibilite 0 ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e de Matematica
inspirado no sécio-construtivismo, ou se o programa, a partir da formacdo dos
professores dessas duas disciplinas, aponta para mudangas em toda a estrutura e
comunidade escolar, as quais sdo essenciais para a viabilizacdo dessas mudancas
(BRASIL, 2008, p. 59).

As mudancas séo esperadas por ser o Gestar um programa com tantas brechas para a
adaptacdo a diversas realidades. Dessa forma, gera expectativas de que as aprendizagens

estabelegcam-se por meio de novas configuragoes.
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As diferentes configuracGes que se estabelecem a cada implementacdo do Gestar,

possibilitam estudos académicos distintos. Essas pesquisas apresentam resultados que variam

de acordo com suas configuracdes, metodologias, objetivos, publico alvo e local no qual é

desenvolvida.

1.6 AS PESQUISAS PAUTADAS NO GESTAR

As multiplas possibilidades que se configuram na proposta do programa formacéao de

professores justificam que os trabalhos académicos desenvolvidos destaquem a regionalidade.

Martinelli (2009) em sua dissertacdo “O impacto do programa Gestar Il de Matematica

na atividade docente, no estado do Tocantins inserido na Regido Amazbnica” aponta que 0s

cursistas e 0s gestores, sujeitos em sua pesquisa, gostaram da proposta do Gestar e acreditavam

em sua contribuicdo, porém com visdes diferentes.

Enquanto o professor pensava em sua pratica e no aprendizado do seu aluno, o gestor

se colocava como apoiador dos resultados obtidos pelo cursista, porém ndo se engajava ao

projeto. Com um olhar de fora, mesmo com admiragdo, ndo assumia atribuicles e

responsabilidades nem se sentia membro ativo e responsavel pelo sucesso do projeto.

A pesquisa de Martinelli (2009) apresenta trés fatores preponderantes:

O carater formativo para os professores, preenchendo lacunas decorrentes das
mudangas constantes nos processos de ensino e aprendizagem e de inovagdes
tecnoldgicas. Configura-se em uma proposta de atualizacdo de saberes docentes com
praticas inovadoras.

A percepcao que a Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado de Tocantins tem
a respeito dos professores de Matematica: que eles sdo resistentes as mudancas por
serem conservadores e se sentirem confortaveis com as praticas exercidas ao longo dos
anos, sem a necessidade de repensar o planejamento anual e, desse modo, evitam o0 novo
e estagnam suas atividades.

A vulnerabilidade do programa ao ser ‘apenas’ uma formag¢ao dos professores,
correndo o risco de ser recebida como uma imposi¢do ou obrigacdo para beneficiar
instancias superiores e, assim ndo estimular que os participantes incorporem as
propostas do programa. Reivindica a participagdo e envolvimento de diretores e
coordenadores para compreensao e execucdo da proposta do Gestar Il e assim considerar

as acOes do projeto no planejamento escolar.
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Os fatores apresentados na pesquisa de Martinelli (2009) sofrem influéncia da
representacdo social na qual os professores de Matemaética sdo acomodados e perpetuam sua
pratica, € um mecanismo de objetivacao que de acordo com Almeida (2009) vai tornando o que
é de senso comum em algo concreto. O projeto Gestar, como uma acao de politica publica, foi
distorcido em suas premissas. Assim, ndo é possivel caracterizar acomodacao por parte dos
professores em uma situacdo em que eles ndo foram envolvidos e que ndo houve
intencionalidade nem comprometimento do grupo social no qual eles se inserem.

A tese de Kochhann (2007) “Gestar: Formacdo de professores em servico e a
abordagem da geometria” analisa a formacdo conceitual e o desenvolvimento de conteldos
atitudinais e procedimentais do programa de formacao de professores em servi¢o Gestar I, para
anos iniciais do Ensino Fundamental, em Rondondpolis-MT. A pesquisa teve por objetivo
investigar as possiveis contribuicdes do Gestar para: i) o desenvolvimento de conceitos,
procedimentos e atitudes mais solidos e positivos em relacdo a geometria; ii) uma prética
educativa adequada aos principios e orienta¢fes do programa.

A pesquisadora destaca que o processo de educacdo continuada deu-se entre dois polos
de conteddos: os conceituais, que abordam aspectos tedricos e epistemologicos, e 0s
procedimentais, que abarcam os aspectos pedagdgicos e praticos. O referencial teérico pautou-
se em estudos e pesquisas relacionadas a resolugédo de problemas, a formagao conceitual e ao
desenvolvimento de conteldos atitudinais e procedimentais.

O trabalho apresenta uma revisdo bibliogréafica que trata da atitude em relacdo a
geometria e a Estratégias de Resolucdo de Problemas e Problemas Geométricos sob a égide da
Educacdo Matematica. Kochhann (2007) traz, a cada texto apresentado, as contribuicdes para
a sua pesquisa. Aborda também trabalhos que tratam de recursos computacionais incorporados
nas escolas e no ensino de Matematica por Educacdo a Distancia (EaD), devido as
caracteristicas da proposta do Gestar | de trabalhar grande parte da carga horaria a distancia.
Entretanto a pesquisadora observa que o Gestar | ndo foi ousado em sua proposta quanto ao
emprego desses recursos.

A autora traz que os trabalhos propostos pelo Gestar | em EaD podem ter sido limitantes
devido ao fato dos professores cursistas nunca terem participado e nem recebido uma
capacitacdo para essa modalidade. No decorrer da pesquisa aparece que a maioria absoluta dos
cursistas ndo cumpriu estas atividades, por varios motivos, inclusive pelo grande volume de

leitura e pela falta de acompanhamento do professor tutor.
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Kochhann (2007, p. 70) ressalta que em uma das escolas participante da pesquisa o
formador foi escolhido dentre os docentes da propria escola e que sua formagao “limitou-se aos
conteddos dos modulos; em momento algum eles tiveram oportunidade de aprofundar-se e
desenvolver estudos sobre a EaD e compreender como esta seria importante, como iria instigar,
provocar a curiosidade e estimular os cursistas”.

Colaboraram com o estudo doze docentes em exercicio em duas escolas de
Rondonopolis-MT. Uma unica professora “que fez objegdes a pesquisa, segundo ela para
preservar o direito de trabalhar os conteudos no momento que considero adequado,
demonstrou ter iniciativa e criatividade nas trés aulas presenciadas” (KOCHHANN, 2007, p.
221, grifo da autora com transcri¢do da citacdo da professora).

O levantamento de dados utilizou: pré-teste com a finalidade de identificar possiveis
lacunas nos conteddos que seriam trabalhados no projeto e obter uma visdo de como 0s
participantes os trabalhavam em suas aulas; desenvolvimento de uma proposta que envolvia o
projeto de formacdo de professores e um pés-teste para verificar se o dominio dos contetdos ja
trabalhados sofreram alteracGes nas aulas ministradas pelos colaboradores. Empregou-se a
triangulacdo de métodos e de escolas, pois se fez uso de abordagem qualitativa e quantitativa
nas duas unidades escolares.

Destaca-se que as Unidades do material que foram pesquisadas e acompanhadas pela
autora, foram as que tiveram maior tempo de dedicagéo e leitura por parte das cursistas. As
demais atividades, que ndo seriam observadas, e que foram tratadas por meio de EaD, ndo
transmitiram seguranca para que as professoras-cursistas as utilizassem em suas salas, devido
a falta de discussdo e execucao nos encontros presenciais.

Observou-se que as atitudes no pos-teste foram mais favoraveis do que as detectadas
antes da capacitacdo. As aulas observadas, imediatamente apds a formacdo das unidades
selecionadas, indicaram que o Gestar contribuiu para a construcdo dos contetdos e praticas
elencadas no projeto. Isso impulsionou Kochhann (2007, p. 244) a sugerir “repensar-Se a
execucdo do acompanhamento das aulas neste e em futuros projetos de formacao, pois, ao
saberem que seriam observados em seu trabalho docente, os professores assumiram uma nova
postura frente a formagao que estavam recebendo”.

A autora mostrou-se preocupada com a falta de regulacdo nas a¢des do Gestar I, visto
ressaltar que ha um pequeno grau de organizacdo para 0 acompanhamento das a¢des integrantes

desse programa pelos 6rgédos executores e também a necessidade de monitorar se as alteraces
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que se evidenciaram durante a formacdo foram absorvidas e se fazem parte das praticas
pedagogicas apos a formacéo.

Destacou também que o professor formador deve necessariamente ter a formacao inicial
em Matematica, com pelo menos uma iniciacdo em Educacdo Matematica, devido ao papel
preponderante que eles desempenham e aos obstaculos que podem comprometer o programa
caso o formador n&o tenha as condi¢cGes minimas para desempenhar tais fungdes.

O texto apresenta que as escolas que tinham uma proposta pedagdgica mais estruturada,
com base na autonomia da equipe gestora, apresentaram maiores possibilidades de alcancar os
objetivos estabelecidos.

A autora apresentou alguns elementos que atuaram como limitadores para o
desenvolvimento do curso, em especial as sucessivas mudancas nas politicas de formacéo de
docente que dificultaram o cumprimento das propostas de atividades causando descompasso,
quebra de ritmo de trabalho e prejudicaram a formacao dos cursistas, e até o rompimento com
0 compromisso firmado. A pesquisadora ressalta ser fundamental a continuidade de programas
iniciados, pois “Custear programas sem assegurar mecanismos de continuidade significa
descomprometer-se com os objetivos propostos” (KOCHHANN, 2007, p. 247), e tal fato
corrobora com o que “por um lado, parece haver uma cultura que frequentemente responsabiliza
o professor pelo fracasso escolar e, por outro, ndo se da a ele a garantia de continuidade dos
processos de formagdo que se iniciam” (p. 16).

Kochhann (2007) considerou que o trabalho comprova a contribuicdo da formacao
docente por meio do Gestar I, mas ressalta a necessidade de continuidade e de se trabalhar de
maneira mais detalhada as atividades contidas no material.

A dissertacdo de Mota (2007) “A formacdo continuada e sua contribuicdo para a
ressignificacdo das préaticas pedagdgicas dos professores de 12 a 42 série da Prefeitura Municipal
de Teresina” trata a formacdo continuada como locus de novas oportunidades que visam a
ressignificacdo da préatica por meio da renovacgdo profissional docente, e que possibilita ao
professor tornar-se um profissional reflexivo que continuamente avalia as informacdes sobre
sua pratica para melhor intervir na realidade educacional.

O trabalho é uma investigacdo de natureza descritiva e qualitativa, com objetivo de
analisar a formacéo continuada e sua contribuicdo para a ressignificacdo da pratica pedagdgica.

Foram feitas observacdes e entrevistas semi-estruturadas com 11 professores regentes
que participaram do Gestar | em trés escolas de Teresina. No decorrer do texto ndo fica explicito

como as professoras escolheram participar do programa, mas ¢ dito que “Das 128 (cento e vinte
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e oito) escolas de 12 a 42 série, 20 (vinte) participaram do Programa de Formagdo Continuada
GESTAR” (MOTA, 2007, p. 21). As trés escolas selecionadas por terem as melhores
referéncias do programa no ano de 2005, foram descritas em detalhes no texto, incluindo fotos.

Além de inferir que a adesdo ao programa se deu por meio da escola, é possivel perceber

a importancia desse fato, pois

Esse sentido de coletividade fortalece a ideia da escola como um ambiente de convivio
— e ndo apenas com um local de trabalho — porque as docentes sentem que integram
um grupo e querem o melhor para esse grupo com o qual se identificam, sendo que
isso implica em compartilhar informacbes que possam contribuir para o
aperfeicoamento profissional e o estreitamento das relacfes humanas e sociais nesse
espaco. (MOTA, 2007, p. 124).

Essa e outras falas possibilitam a interpretacdo de que o comprometimento com o
programa néo fica isolado na figura do professor, bem como n&o séo poucos professores que
fizeram o curso em cada escola.

A leitura do texto de Mota (2007) deixa claro que a conscientizacao e reflexao sobre o0s
problemas da pratica, bem como o debate em grupo em busca de solucdes, s6 passaram a ser
executados apos as orientacBes obtidas nos cursos do Gestar |.

A autora apresenta que “inicialmente, nos depoimentos das professoras as dificuldades
estdo atreladas as limitacfes dos alunos e a falta de material a ser utilizado em suas aulas”
(MOTA, 2007, p. 135) e no decorrer da pesquisa surgem suas proprias fragilidades, decorrentes
muitas vezes da formacéo inicial, de conhecimentos desvinculados da pratica, o que dificulta a
busca por alternativas para a solucdo desses impasses.

A preocupacgao com a melhora da propria formacdo inicial € um dado constante no relato
das professoras entrevistadas, ansiando angariar novas informacoes e aprender novos modos de
conduzir suas aulas de forma que pudessem favorecer o aprendizado, a cooperacdo e 0
raciocinio de seus alunos. As professoras lamentam o fato de, por ndo terem acesso a novos
paradigmas ou referenciais de ensino, continuarem a se valer de técnicas tradicionais ou
metodologias inadequadas, que ndo favorecem o trabalho coletivo dos alunos.

As colaboradoras entenderam que 0 curso veio suprir uma demanda antiga, pois
proporcionou novos recursos metodoldgicos e também a orientacdo necessaria para sua
utilizacdo, mas ndo se sentem acomodadas e, mesmo apoés a conclusdo da formagdo, mantém
“suas reivindicagdes pela continuidade dos referidos cursos, com acesso a eles, se possivel, nas
proprias escolas em que trabalham” (MOTA, 2007, p. 119). Dessa forma destacam sua

importancia e incompletude.
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O texto apresenta duas categorias de analise: a formacao continuada e a ressignificagcdo
da prética pedagdgica, com algumas subcategorias. Faz uma longa explanacdo das falas e
analises que levaram a tais categorias. Foram constatadas contribui¢fes do programa, a saber:
privilegia a escola onde as professoras atuam como locus de formacéo; trata a indissociabilidade
entre teoria e pratica; considera os saberes dos quais as professoras sdo portadoras; valoriza a
realidade vivenciada em cada escola; e, através da perspectiva de acdo-reflexdo-agdo, oferece
subsidios para um novo sentido a acdo docente, ressignificando a pratica.

O trabalho conclui como positivos os resultados da formacdo e reconhece como
necessaria a sua continuidade para que sejam gradualmente superadas as remanescentes
concepgdes tradicionais e as praticas de ensino permeadas por paradigmas conservadores.

Macédo (2006) em sua dissertacdo “Politica de formacdo continuada de professores:
cenarios, diretrizes e praticas” analisou aspectos da experiéncia do Gestar | em uma escola de
Natal/RN entre os anos de 2002 e 2005. Apresentou uma revisao bibliografica do cenério da
formacdo continuada de professores nos anos que cercam o periodo e a regido pesquisados.

Os dados foram coletados por meio de observacdo da pratica docente e de entrevistas —
semi-estruturadas com a coordenadora local do programa; com quatro professoras-cursistas e
com a coordenadora pedagdgica da escola pesquisada.

O estudo apresentou uma avaliacdo positiva do programa destacando que a estratégia
usada na formacdo possibilitou a compreensdo de contedos e conceitos que antes se
apresentavam como obstaculos; apresentou novas formas de trabalhar conteldos de maneira
integrada em sala de aula favorecendo aos alunos a compreensdo dos conceitos estudados, e
ainda a ressignificacdo da atividade docente proporcionando o entendimento de que as
atividades realizadas devem ter significado para os alunos.

Dentre os limites apresentados pelos cursistas destacam-se: a maioria ndo leu o material;
dificuldade em conciliar os estudos individuais a distancia com as atividades diérias em sua
pratica pedagdgica; falta de acompanhamento sistematico por parte do tutor; utilizacdo de
provas como unico instrumento de avaliacdo da formacao e dificuldade em dar continuidade a
proposta pedagdgica apds o término do curso.

Avulta-se que tenha sido utilizado apenas prova como instrumento de avaliagdo dos
cursistas, procedimento que vai contra a proposta do Gestar I, que traz em seu guia geral que
“o modo como um programa ou curso encara a avaliacdo reflete as concepcdes de ensino e
aprendizagem que adota” (BRASIL, 2007, p. 13) e ainda a recomendacéo de que deve ser feita

“a organizacao de atividades de auto-avaliagdo para os professores visando ao mapeamento do
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seu desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2007, p. 10). A avaliacdo deveria colaborar com
um trabalho em sentido investigativo e diagndstico, possibilitando que o tutor vislumbrasse
novas oportunidades para a aprendizagem e a transformacéo da pratica profissional.

Os sujeitos da pesquisa relatam que a prova foi realizada num clima de ansiedade, medo
e incerteza; tdo tenso quanto um vestibular onde o siléncio e o temor predominaram. Tendo
sido a prova usada como Unico instrumento avaliativo da formagéo de maneira tdo inibidora,
permite inferir que a formacdo dos tutores ndo alcancou 0s pressupostos propostos pelo
programa.

A autora apresenta depoimentos de professores que desconfiaram da contribui¢do do
programa na sua pratica pedagogica por diversos motivos, tais como: ndo terem participado da
elaboracdo do programa ou material, nem ao menos colocando suas necessidades e ansiedades;
ndo terem como op¢ao a participacdo no programa e sim como indicacao e convocacao.

A participacdo de coordenadores pedagdgicos das unidades educativas e de membros
das Secretarias Estadual e Municipal de Educacdo apresentou-se como indicativo de uma
construcdo coletiva e ndo apenas de necessidade e responsabilidade dos professores regentes.
E possivel que as agdes de convencimento e de envolvimento dos cursistas para a participacio
no programa tenham sido falhas.

Nos resultados encontrados a pesquisadora destaca as atividades presenciais como de
grande contribuicéo para a formagéo dos professores, com discussdes em pequenos e grandes
grupos. Elogios aos tutores foram frequentes e em diversos aspectos, tais como dominio dos
temas abordados; integracdo com o grupo e acompanhamento a distancia. Também receberam
destaques nos encontros presenciais 0 compartilhamento de experiéncias e incertezas com
colegas.

A auséncia de leitura dos textos de referéncia por grande parte dos cursistas trouxe
angustia aos tutores, fato que foi justificado pelo acimulo de tarefas profissionais e, por vezes,
por falta de interesse gerada pela insatisfacdo de participar de um curso apenas por que a escola
aderiu ao programa e por ndo acreditarem que as propostas do Gestar | fossem pertinentes para
a sua atuacdo profissional.

A falta de acompanhamento sistematico da pratica do professor cursista foi um fator
dificultoso para a implementacdo, compreenséo e efetivacdo da proposta; pois a escola é que
teve que se adaptar aos requisitos do programa.

Por meio da leitura da dissertacdo, que trouxe a fala de diversos sujeitos, foi possivel

perceber que os coordenadores, formadores e diretores classificavam o programa como
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excelente, mas se eximiam de responsabilidades de possiveis fracassos justificando ser o
insucesso decorréncia da falta de compreensdo e comprometimento dos cursistas.

As praticas incentivadas no Gestar | foram abandonadas apds seu término. A dificuldade
em dar continuidade deve-se principalmente porque o processo de mudanca demanda tempo, o
que ainda ndo se concretizou na escola pesquisada. Macédo (2006) destaca também a
rotatividade de professores; que muitos dos que fizeram o curso ja ndo se encontram na escola
e consequentemente, dentre os professores que atuam na escola, a maioria ndo participou do
programa. A autora sugere que fossem feitos momentos de debate e reflexdo coletivos apos o
término do programa, favorecendo assim sua continuidade.

Ap0s o contato com as pesquisas pautadas no Gestar apresentadas destaca-se que: foram
realizadas durante a formacao em servico; que no periodo consecutivo ao término do curso ja
foi possivel perceber um distanciamento das praticas propostas; a adesédo foi por parte da escola
no caso do Gestar I; é necessario dar continuidade ao processo de formacao iniciado; os
cursistas querem ser ouvidos em suas necessidades; e, além disso, que ha que ter um processo
de envolvimento e encantamento com a prépria formacao.

Situar a formacdo no tempo, espaco e configuracdo politica, durante as analises,
possibilita aperfeicoar pontos de fragilidades e repensar estratégias de pouco sucesso, bem
como destacar 0s pontos positivos.

1.7 SITUANDO O PROBLEMA: GEOGRAFICA E POLITICAMENTE

Por ser uma acdo de uma Politica Publica de formacao com caracteristicas diferenciadas
a cada execucado, faz-se necessario, primeiro, conhecer o Distrito Federal - DF, sua rede publica
de ensino e, depois, saber como se deu os acordos e enlaces para a implantacdo do Gestar no
DF.

Em marco de 2009 teve inicio o Gestar na rede publica do DF, sob responsabilidade da
Subsecretaria de Gestdo dos Profissionais da Educacdo, por meio da Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — Eape, que é a instancia responsavel pela
proposicdo e execucdo de politicas de formacdo continuada na rede publica de ensino do
Distrito Federal.

A UnB formou um pequeno grupo de quatro professores tutores da SEDF, locados na
Eape. O grupo escolheu um coordenador local e estruturou a proposta de inser¢do do Gestar no
DF, de modo a adequar 0s pressupostos do curso com a realidade local.
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A Secretaria de Educagdo do Distrito Federal organizou, a partir de 1999, a ‘jornada
ampliada’ de trabalho, onde o professor com dedicacdo de 40h diurnas tinha sua carga horaria
de regéncia distribuida em um unico turno com cinco horas de trabalho por dia e, no outro, para
as reunides pedagogicas de coordenacgdes e planejamentos com, no maximo, trés horas de
duracdo, atingindo o limite de uma jornada de trabalho diaria de oito horas.

Diferente da proposta inicial do Gestar, que previa encontros quinzenais com 4h de
duracdo, optou-se por encontros semanais com 3h. Isso possibilitou a oferta maior do que
previsto com 6h presenciais, a cada 15 dias, adequando a jornada ampliada adotada pela SEDF.

No Distrito Federal foi adotada a composi¢cdo de um memorial de formagdo como
instrumento de avaliacdo processual dos cursistas, de maneira a evidenciar as aprendizagens,
as reflexdes, as atividades aplicadas, os avancos, as possibilidades de reconstrucdo das praticas
docentes e as dificuldades encontradas. A intencdo era que as producles registradas pelos
cursistas no memorial derivam da acdo-reflexdo-acdo nos seus diversos espacos de
formagé&o/atuacéo.

A facilidade em ajustar as propostas do Gestar enquanto um programa de formacéo de
professores em servico, e a necessidade detectada no relatério ao final da etapa de
implementacdo do programa no DF, corroboram que é indispensavel conhecer os pontos fortes
e as vulnerabilidades desta primeira fase de implementacdo e justifica realizar uma pesquisa
que busque identificar e analisar possiveis contribui¢des do curso apds dois anos da conclusao
da primeira turma no DF.

Antes, é necessario esclarecer o que, neste texto, se entende por contribui¢do. Segundo
o dicionario Houaiss(2001) contribuir significa cooperar (agir conjuntamente para produzir um
efeito) ou ter parte em um resultado. No dicionario Aurélio Ferreira (1999) consta também
como: pagar contribuicdo; ter parte numa despesa comum; entrar com, fornecer ou
proporcionar. Pela polissemia do termo é possivel concluir que ndo ha um juizo de valor
positivo ao termo contribuir. Nem negativo. Fica aqui, entdo, o sentido de contribuicdo como
ter participacdo em um resultado.

Este trabalho aspirou responder a questdo: Quais aspectos da Educacdo Matematica
abordados no Gestar, enquanto uma acao de politica publica de formac&o, persistem ao longo
do tempo, ressignificando as praticas profissionais dos professores?

Desejava-se reconhecer o que o professor incorporou das suas acoes e reflexdes como
cursista apds o calor do envolvimento da formacdo e responder as seguintes questfes de

pesquisa:
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Em que contexto se deu a insercdo do Gestar Il para formacgédo de professores de
Matemaética no Distrito Federal?

Durante a formacédo do Gestar 1l Matematica, quais os avancos e dificuldades que
foram vivenciados pelos professores na aplicacdo do curso?

Quais aspectos que contribuiram e quais dificultaram a transposicao didatica das
atividades desenvolvidas no curso para a sala de aula?

Quais aspectos da Educacdo Matematica abordados no Gestar, na percep¢do dos

cursistas, ressignificaram suas praticas docentes?

1.8 OBJETO DE PESQUISA

Tem-se como objeto de investigacdo a insercdo do programa de formacao continuada

Gestar |1 Matematica no Distrito Federal e sua contribui¢do para a préatica docente, dois anos

apos a conclusao da primeira turma.

OBJETIVO GERAL

Identificar e analisar as possiveis contribuicdes para a pratica docente, do programa de

formacdo continuada Gestar 11 Matemaética, para dois sujeitos que participaram da primeira

turma no DF, dois anos apds a conclusao do curso.

Obijetivos especificos:

>

Compreender o contexto de implantacdo do Gestar no DF no ambito das politicas
publicas de formacdo de professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental;

Identificar avancos e dificuldades vivenciados pelos professores sujeitos da
pesquisa para a aplicacdo do curso Gestar |1 Matematica;

Analisar os aspectos que contribuiram e os que dificultaram para a transposicao
das atividades para a sala de aula, durante e depois do curso;

Identificar as possiveis contribuicdes do Gestar para ressignificar aspectos da

Educacdo Matematica na pratica docente.

A proposta deste trabalho teve enfoque de pesquisa de campo qualitativa, do tipo estudo

de caso por meio de entrevistas semi-estruturadas, observagdes e analises documentais. A busca

por resultados relevantes estimulou para que os instrumentos escolhidos fossem “a entrevista:

que permite um maior aprofundamento das informacdes obtidas; e a analise documental, que
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completa os dados obtidos através da observacdo e da entrevista e que aponta novos aspectos
da realidade pesquisada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 9).

Para fins de andlise, serdo considerados: 0s memoriais dos cursistas, elaborados durante
a formacdo em 2009, e os documentos de politicas publicas de formacao de professores de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental nos dois anos que antecedem a implantacéo
do Gestar no DF, incluindo os relativos ao objeto de pesquisa.

Busca-se investigar e desvendar os mecanismos e significados resistentes ao tempo e
que pertencem a esséncia da proposta de formacéo do Gestar, confrontando os registros feitos
no memorial durante a formacdo com as percepcdes dois anos apds do término do curso, por

meio de entrevistas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO DE PROFESSORES

HISTORICO POLITICO

Para entender as escolhas e consequéncias politicas para a formacéo de professores no
inicio da segunda década do século XXI sdo necessarias nogdes de Estado e de sociedade que
vem sendo delineadas nos ultimos anos. Faz-se, entdo, pertinente conhecer algumas escolhas
do passado recente para tentar entender quais caminhos foram trilhados.

No final dos anos 80 do século XX, o Brasil encontrava-se numa crise financeira, fiscal
e econdmica. Como resposta a crise do Estado, emergiu, com forca, a administracdo publica
gerencial. Esse modelo de administracdo € orientado para o cidaddo e para obtencdo de
resultados e “utiliza o contrato de gestdo como instrumento de gestores publicos” (BRESSER
PEREIRA, 20064, p. 28), essa nova configuracdo de geréncia estatal visava, a curto prazo, a
reducdo de gastos publicos e, em médio prazo, o aumento da eficiéncia.

A nova proposta de administracdo descentralizada passa a ser operada por meio do setor
de servicos ndo-exclusivos. Estes ndo envolvem o exercicio do poder extroverso* do Estado e
podem ser ofertados também pelo setor privado e pelo setor pablico e ndo-estatal. O setor ndo-
estatal abarca os servicos que ndo sao exclusivos do Estado por ndo envolver o uso do poder de
Estado, mas sim seus subsidios. O que implica “na necessidade da atividade ser controlada de
forma mista pelo mercado e pelo Estado” (BRESSER PEREIRA, 2006b, p. 259) como uma
maneira de acompanhar e cobrar os resultados e os servi¢os. Os parametros para tais cobrancas
sdo pautados na satisfacdo do mercado.

Ocorre, com esse quadro, um incremento de investimento pablico nas politicas sociais,
que tém relacdo intrinseca com a luta de classe e expressa o embate de forcas ente o Estado e a
classe dominante (BEHRING; BOSCHETTI, 2006; BONETTI, 2007). A partir da organizacéo
social e politica da sociedade surgem as necessidades de “destinagdo e gerenciamento dos
recursos publicos” (BONETTI, 2007, p. 7), que se revestem como politicas publicas e visam

intervir na realidade estabelecendo vinculos entre sociedade e Estado.

4 O poder que o Estado tem de constituir obrigacdes para outrem. Delegando a terceiros alguns deveres, desta
forma extravasa seus limites.
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As decisdes de intervencdo estatal origindrias no contexto da organizagdo social sdo
consideradas politicas publicas, ou seja, “a atividade estatal de elaboracdo, planejamento,
execucdo e financiamento de acdes voltadas a consolidacdo do Estado Democrético de Direito
e a protecdo dos direitos humanos” (AITH, 2006, p. 232). A escolha de quais serdo as politicas
publicas a serem implementadas, por vezes, é resultado de disputas e confrontos de forgas e
interesses. A quem interessa? Quem ganha? S&o interrogacOes muitas vezes encobertas pelo
distanciamento entre a intencdo, elaboracdo e implantacéo das politicas publicas. Trilhar essas
respostas pode levar a fatores desvelantes de poder.

Inimeros questionamentos surgem, com diversas possibilidades de respostas para cada
um deles, pois

Uma politica publica é o resultado de um ato intervencionista na realidade social,
atingindo a vida de pessoas e de grupos sociais. Isto significa dizer que nem sempre a
aplicabilidade de uma politica publica traré resultados positivos para toda a populacéo
(BONETTI, 2007, p. 87).

Intervir em uma situacdo almejando resultados diretos, por vezes faz com que
desencadeiem processos consequenciais inesperados ou até indesejados, afinal “as acdes
empreendidas pelo Estado ndo se implementam automaticamente, tém movimento, tém
contradicdes e podem gerar resultados diferentes dos esperados” (HOFLING, 2001, p. 35). Ter
claro quais séo os objetivos de uma intervengao, os fatores que induziram a escolha e os seus
reflexos sdo decisdes tomadas a priori, enquanto a observacao e analise dos seus resultados sdo
a posteriori. Qualquer intervencdo na realidade é passivel de varias interpretacbes, e
consequentemente de muitas reagdes.

Sendo as politicas publicas geradas por fatos sociais ou politicos, ao se constituirem em
acOes, acabam por desencadear novos fatores e dessa forma podem originar outros fatos

politicos e outras politicas publicas, e

No caso brasileiro as politicas publicas também podem ter como objetivo atender a
algumas demandas internacionais, como é o caso da prépria imagem do pais no
exterior. Isto é, trata-se de uma politica de melhoria de estatisticas na perspectiva de
promocao do equilibrio da imagem do pais no exterior, ou para atender exigéncias de
organismos internacionais, para abrir portas a captagao de recursos no exterior ou para
investimentos externo no pais (BONETTI, 2007, p. 54).

Segundo Bonetti (2007), as forcas e interesses na tomada de decisdo de uma politica
publica ndo sdo apenas nacionais, € nem sempre, sdo tomadas pelos representantes do povo.

E possivel gerar um fato a partir da necessidade de interesses particulares, como por
exemplo, de uma categoria profissional, grupos econémicos organizados, demandas
internacionais e, dessa maneira, beneficiar um setor da sociedade por meio da transferéncia de

recursos de outro setor. Por dizer respeito e se voltar para grupos distintos, as politicas
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implementadas pelo Estado sofrem o efeito de interesses diferentes que s&o expressos nas
relagOes sociais de poder.

No Brasil houve uma intensificacdo da militancia no movimento sindical, reflexo da
luta de classes e de suas reivindicacbes contra a precarizacdo das condicdes de trabalho e
emprego. Em meio ao embate sobre o enfrentamento das questdes desafiadoras emerge “um
debate ja consolidado nos paises centrais do mundo capitalista acerca da necessidade de
qualificacdo da forca de trabalho visando a solucdo dos problemas do emprego e da
competitividade” (BATISTA, 2007, p. 117). O que traz, para o cenario nacional, discussdes
sobre problemas a serem enfrentados, no que tange a educacdo em geral e a formacéo
profissional em particular, cujas demandas exigiam especificidades e promoviam novos
conflitos, visto que os representantes dos trabalhadores e dos empresarios disputavam sua

legitimidade ao proporem solucdes no ambito das politicas publicas.

POLITICA PUBLICA DE FORMAGAO PROFISSIONAL

As politicas publicas de formag&o profissional, em meados da década de 90 tém forte
influéncia de grupos financeiros por meio da representatividade no Conselho Deliberativo do
Fundo de Amparo ao Trabalhador (Codefat), que € um o6rgdo colegiado composto por
representantes dos trabalhadores, dos empregadores e do governo, atuando como gestor do
Fundo de Amparo ao Trabalhador. Este financia a Politica Publica de Trabalho e Renda (PPTR)
a qual se alicerca no mercado de trabalho e na educacdo profissional, cujo foco é a
empregabilidade.

O Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (Planfor), com o apoio do Ministério
do Trabalho e Emprego, viabiliza a aplicacdo das PPTR, as quais se ddo nos estados por meio
dos Planos Estaduais de Qualificacdo (BATISTA, 2007; BULHOES, 2004). Dessa forma, as
peculiaridades regionais sdo respeitadas e as necessidades nacionais atendidas, por meio de
parcerias com universidades publicas e privadas e com centrais e sindicatos de trabalhadores, o
que “assinala uma escala e um tipo de atuagado inédita na historia da Educagao Profissional e do
proprio movimento sindical do pais” (BATISTA, 2007, p. 125).

Em 2003, o novo governo eleito institui por meio da Resolugéo n° 333, o Plano Nacional
de Qualificacdo (PNQ), que substituiu o Planfor aproveitando o que foi bem-sucedido e
tentando, de acordo com Bulhdes (2004), superar os entraves encontrados. Desta forma a

politica de formagé&o profissional ndo teve uma drastica ruptura com a mudanca de governo.
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O PNQ deu prosseguimento a proposta de participacao tripartite nas decisdes das agdes
a serem desenvolvidas, bem como na definicdo do publico-alvo prioritario de tais acfes. A
Resolucao n° 333 (2003) traz também as atribui¢cbes do PNQ, as quais devem, de acordo com
0 artigo 2° qualificar os trabalhadores com vistas a formacdo integral e a elevacdo da
escolaridade por meio da “articulacdo com as politicas publicas de educacao” (BRASIL, 2003,
p. 2).

A institucionalizacdo da educacdo profissional pelo Estado intervencionista, pela tutela
da relacéo capital-trabalho e pela protecdo da economia, fez surgir — ou ao menos fortaleceu —
instituicOes de formagcdao privada, publica ou publica ndo-estatal. Ao mesmo tempo estimulou a
educacao basica, sem a qual a formagéo profissional ndo pode ser aplicada com qualidade, fato
que Bulhdes (2004) deixa claro ao relatar avaliacdes do Planfor.

Nos anos 90, periodo em que o Planfor foi instituido, houve um crescimento no acesso
ao Ensino Fundamental. A partir desse fato, busca-se a elevacdo na qualidade nesse nivel de
escolaridade. Nota-se entdo a necessidade de investimentos substanciosos na formacao
profissional do professor tanto da educacdo basica quanto dos cursos de qualificacdo dos

trabalhadores, na busca da referida qualidade.

POLITICA PUBLICA DE FORMAGAO DE PROFESSORES

Com objetivo de contribuir para a melhoria da formacao dos professores e alunos foi
criada em 2004, periodo da instituicdo do PNQ, a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores, cujo publico alvo prioritario era os professores da educacdo basica dos sistemas
publicos de ensino.

Hé& neste momento, por meio da formacéo de professores, uma conjuncdo de objetivos
e estratégias que se coadunam e convergem, como uma das alternativas para os problemas
sociais brasileiros, ou pelo menos como uma mascara para 0s reais problemas e suas reais
solucdes. Sao acdes mediadas pelo Ministério da Educacdo que propdem investimentos na
formagédo de professores “centrada na ideia de tornar o professor em um prestador de servicos
nos moldes dos profissionais liberais” (SCALCON, 2008, p. 494), com objetivo de alcangar
competéncias e habilidades regidas e servidas pelo mercado. Dessa forma vai-se incorporando
a logica da competitividade a educacdo das novas geracoes.

A escola é considerada uma instituicdo prioritariamente voltada para a socializagcdo dos
conhecimentos historicos, sociais e técnicos sistematizados e adaptados para transmissao, tendo

o professor como sua figura central e alvo de politicas neoliberais baseadas na qualidade e
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competéncias de empregabilidade, voltadas para instrucdo e contedo, ndo priorizando, desse
modo, a formacdo humanistica (FREITAS H., 2000; FREITAS H., 2004; SCALCON, 2008;
NOVOA, 1999).

A politica de formacdo de professores é vista como um meio de mesclar as necessidades
laborais a educagdo basica, visando a formacdo de novas geraces de trabalhadores para o
mercado, pois “a profissionalizagdo de professores ¢ entendida como politica de qualificagdo
docente e de controle da classe do magistério” (SCALCON, 2008, p. 492) desprezando 0s
professores como categoria profissional.

Segundo Freitas L. (2011a, p. 281) “uma profissdo ndo é uma ocupagdo, uma profissao
é uma forma de controlar uma ocupacédo, ocupacdo esta que se desenvolve sob determinadas
condicdes socio-historicas que estdo em desenvolvimento”. Ha um fosso entre o professor como
profissional e a docéncia como o exercicio de uma atividade profissional nas propostas dos
cursos de formacéo de professores.

A categoria dos professores deve ser reconhecida, do mesmo modo que

Todas as profissdes que construiram ao longo do tempo o reconhecimento de um
estatuto de profissionalidade plena (médicos, engenheiros, arquitectos, entre outros)
se reconhecem, se afirmam e sdo distinguidas, na representacao social, pela posse de
um saber préprio, distinto e exclusivo do grupo que o partilha, produz e faz circular,
conhecimento esse que Ihe legitima o exercicio da funcdo profissional (ROLDAO,
2007, p. 96).

Gimeno Sacristan (1995, p. 65) esclarece o termo profissionalidade como sendo o “que
é especifico na acdo docente, isto €, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” e este € um conceito que
estd sempre em (re)elaboracdo, para o qual deve-se considerar 0 momento social, histérico e
politico que se pretende reconhecer.

Essa profissionalidade, por vezes, € subtraida dos professores, e estes sdo relegados a
meros executores de modelos e merecedores de treinamento, com uma formagdo voltada em
prol das necessidades do perverso capital/mercado. Scalcon (2008, p. 491) corrobora com esta
visdo, afirmando que “a questdo da profissionalizacdo de professores localiza-se em meio a
reproducdo ampliada do capital e de seus ideérios e valores evocando um tipo de formacéo
social estruturada na relacédo trabalho-capital”.

Freitas L. (2011a, p. 280), parafraseando Wilensky (1964), traz “cinco estagios ou cinco
grandes caracteristicas que podem ser encontradas no desenvolvimento das profissdes mais
estruturadas”, e 0S toma como referéncia para discutir a profissdo docente. De acordo com 0

autor essas caracteristicas sdo: (i) ocupacdo em tempo integral; (ii) estabelecimento de uma
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agéncia de formacédo que prepara o profissional para aquela ocupacéo; (iii) fundagdo de uma
associacao profissional; (iv) agitacdo politica (segundo o autor cabe a associacdo encaminhar
as reivindicacdes e interesses desses profissionais); e, por fim, (v) adocao de um codigo formal
para a profissdo. Quanto mais estagios satisfeitos, maior profissionalizacdo da categoria, ou
seja, uma profissdo mais estruturada e forte em sua natureza.

Mesmo que um desses estagios ndo seja estruturado, as profissdes se estabelecem a
medida que caminham por essa trilha, ou seja, quanto mais préximos dessas caracteristicas,
mais profissionais sdo considerados os que compdem a categoria. E uma relagdo proporcional.

E possivel destacar diversos aspectos decorrentes dos que Freitas L. (2011a) apresenta
como estagios necessarios para uma estruturagao profissional, dentre eles que a formagéo é uma
caracteristica importante, mas ndo soberana. Entretanto, a formacéo deve ser voltada para a
profissionalizacdo e ndo com caracteristicas de treinamento ocupacional, reduzindo a estrutura
e a forca da profissdo e retirando o carater de profissionalismo das politicas publicas de
formagé&o da categoria.

A formacdo de professores na perspectiva de treinamento pode ser vista de modo
simplista. E apenas lidar com a pratica individual e as suas dimensdes técnicas, objetivando
adaptar os professores e, consequentemente, a escola as propostas e aos modelos desejados pelo
mercado. Em contrapartida

A formacdo de base cientifica e técnica, em condi¢Ges de igualdade para todos, €
condicdo para forjar uma nova qualidade da formagéo dos educadores, que ndo se
reduz a “treinamento”, para lidar com os complexos processos na formagdo da
infancia e da juventude. Por esse motivo, uma politica promissora para a formacao
inicial e continuada dos educadores deve fundar-se em outras condicdes, que
permitam a participacdo ativa dos professores e de suas entidades nos processos de
definicdo de sua formag&o e nos rumos da educagdo publica em nosso pais. (FREITAS
H., 2007, p. 1221, grifo da autora).

De acordo com a proposta de Freitas H. (2007), para uma politica pablica de formacéo
de professores ser considerada promissora, deve-se ter uma profissdo estruturada, com uma
associacdo profissional organizada, representativa e com poder argumentativo. Desta forma
uma politica de formacdo de professores que tenha como objetivos a qualidade, deve deixar
claro a que ‘qualidade’ se refere, se considera as necessidades sociais da formacéo de criancas
e jovens.

O dito ‘treinamento’ pode levar a uma culpabilidade indesejavel, visto que o aluno,
futuro trabalhador, formado sob os principios transmitidos por um professor ‘qualificado’, deve
apresentar-se como preparado para o exercicio profissional e para a busca de alternativas de

sobrevivéncia. Caso o esperado ndo ocorra, 0s problemas decorrentes da falta dessas
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habilidades tornam-se decorrentes do mal preparo educacional e, consequentemente, do
professor despreparado (FREITAS H., 2000; 2002; 2007; FREITAS L., 2011a; SCALCON,
2008; ROLDAO, 2007).

Como possibilidade de alternativa para a profissionalizacdo dos professores, Rolddo
(2007, p. 96) apresenta a legitimacdo desse grupo social por meio de “saberes profissionais
especificos” os quais, segundo Borges e Tardiff (2001, p. 14), reconhecem “que a natureza do
seu trabalho é definida em funcdo do entendimento de que o professor atua com e nas relacdes
humanas”, buscando reverter o descrédito que os docentes colhem ao se submeterem aos
‘treinamentos’, tentando alcancar a valorizagdo profissional e social e assim obter como
reflexos as estruturas de carreira e as condicdes de trabalho dignas e satisfatorias (NOVOA,
1999; GATTI; BARRETO, 2009; FREITAS L., 2011a).

E necessario que seja ofertado aos professores propostas de politicas plblicas de
formagéo, enquanto categoria profissional, que os tratem “como profissionais capazes de
refletir e produzir conhecimento sobre seu trabalho” (SILVA, 2011b, p. 25). Tal
posicionamento na escolha de programas de formacao contribui para minimizar a representacao

vocacional e como ‘missdo’ que, no decorrer dos anos

[...] de certa forma afastou socialmente a categoria dos professores da ideia de uma
categoria profissional de trabalhadores que lutam por sua sobrevivéncia, prevalecendo
a perspectiva de “doacao de si”, o que determinou, e determina em muitos casos, as
dificuldades que professores encontram em sua luta categorial por salarios,
dificuldades estas que estdo presentes no ambito social e politico, bem como na cultura
intracategoria. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 239).

Buscar solugdes para problemas da educacdo e da formacgdo, desprezando estas
representacdes sociais, corrobora com sua reducao a um carater conteudista de mera instrucao,
e de acordo com Freitas L.(2011a), as relacdes dos servicos, do trabalho e a qualidade de seus
produtos devem ser calibrados pela exigéncia do consumidor e de suas necessidades e
expectativas, assim a profissionalizacdo vai sendo tecida a medida que as relacdes vao se
estabelecendo. E um processo dindmico.

As politicas publicas educacionais devem ser tomadas para a sociedade, mas respeitando
os profissionais que estdo na escola, principalmente os professores. Na viséo do capitalismo,
cabe estrategicamente a essas politicas um modo doutrinado e aprimorado de acumulagéo de

riquezas em nome da qualidade e melhoria da educagéo.
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Com a administracéo publica gerencial emerge a influéncia do Banco Internacional para
a Reconstrugdo e o Desenvolvimento (Bird)®, mais comumente chamado de Banco Mundial, 0
qual defende a importancia de investimentos na area educacional visando “ajudar os paises a
reduzir a pobreza e promover niveis de vida para o crescimento sustentavel e investimento no
povo” (SCALCON, 2008, p. 494). Atrelam-se 0s investimentos em educagdo aos principios de
eficiéncia e qualidade contribuindo com a reforma do Estado que imbui os valores de mercado
em sua ideologia.

Apresentando o discurso de contribuir para o desenvolvimento dos paises em
desenvolvimento, em especial no que se refere a educacgdo, o Bird vai se entranhando pelas
instdncias governamentais por meio de acBes como assessorias e estratégias e projetos de
intervencdo. Bonetti (2007) descreve essa influéncia como uma rede de micropoderes que parte
da instancia nacional podendo chegar a direcdo das escolas com mascara de determinacéo
federal.

Do mesmo modo como o que ocorreu com outros paises, segundo Oliveira (2011), no
Brasil houve uma descentralizacdo da execucdo e da promocdo de servicos sociais buscando
atender a pressao por qualidade. Com esse discurso vai se configurando uma politica onde os

resultados tém centralidade para o mercado, e dessa forma

A temética da profissionalizagdo do magistério e da formacdo docente aproxima-se,
portanto, de forma bastante estreita, da tematica da avaliacdo. Neste aspecto
particular, pela nogdo de competéncias, incorporada ao discurso das novas politicas
educacionais (FREITAS H., 2002, p. 156).

A partir da redefinicdo administrativa do Estado desenha-se um quadro de investimentos
estrangeiros na educacdo, baseados nos relatérios e discursos do Bird, referenciados por
critérios meritocraticos que, segundo Feitas L. (2011a, p. 2), podem ser “medidos em testes
padronizados, com énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola
(controle pelo processo, bonus e puni¢des)” e dessa forma ha uma retroalimentacao de valores
e informacgdes sobre a qualidade e a efetividade dos processos implementados e torna-se
referencial para os projetos politicos de intervencao.

> O apoio do Banco a projetos governamentais nos setores sociais concentra-se em agBes que levam
oportunidades, de renda e servicos publicos aos mais pobres e em alcancar niveis mais elevados de qualidade
e eficiéncia nesses servigos essenciais. O objetivo é ajudar a diminuir a desigualdade econdmica e social no
Brasil, assim como as grandes disparidades regionais. Ver p. 9 do
http://siteresources.worldbank.org/BRAZILINPOREXTN/Resources/3817166-
1268664407478/Parceria_Resultados FY11.pdf
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Freitas L. (2011b, p. 29) aponta fragilidades deste modelo gerencial visto que “conceitos
como publico estatal e publico ndo-estatal constituem ancoragens que podem promover uma
privatizacdo oculta — via estabelecimento de organizacGes sociais — de inicio, sem fins
lucrativos”. O autor cita as Organiza¢des Nao-Governamentais - ONG, que mesmo expressando
em seus estatutos de formacdo de ndo ter como meta a obtengdo de lucros, contam com
investimentos e financiamentos de corporagbes empresariais e fundos internacionais,

estimulando para que as acOes executadas pelas ONG corroborem com seus interesses.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES

A génese grego-filoséfica da concepcdo de educacdo, segundo Costa (1996), € o
processo de construcdo consciente do homem. O ensino como atividade formal se iniciou, de
acordo com Novoa (1999), como uma funcdo secundaria da igreja, arraigada de ‘espirito
missionario’, com professores leigos. Migrou de congregacOes religiosas para congregacoes
docentes quando passou a ser um oficio, sem romper com 0s principios originais, buscando
uma relagéo de cumplicidade com o Estado.

Com a expansédo do quantitativo de escolas abertas para todas as camadas da populagéo
amplia também a necessidade da atividade de ensinar do professor ¢ assim “a concepgio
profissional dos docentes vai se afastando do ideario sacerdotal e, na busca de conquistar e
manter uma identidade profissional, o espirito corporativo vai sendo criado” (HYPOLITO,
1997, p. 24), o que possibilitou a organiza¢do do movimento profissional dos professores como
ja ocorria em outras categorias, na busca da nédo proletarizacao.

Novoa (1999) revela que este processo transitério, inicialmente vantajoso para 0s
professores, atualmente se configura como um entrave e até um fator de desvalorizacdo da
profissdo por meio do enquadramento funcional, onde as funcbes designadas a categoria tendem
a um perfil técnico de executor.

Costa (1996, p. 63) apresenta que a profissdo docente vai, entdo, se constituindo
“relacionada a ideia de educagdo como um processo que se efetiva nas sociedades humanas
para que os individuos empreendam tanto a sua trajetdria pessoal quanto a sua participagao no
projeto coletivo das sociedades”, e a presenca do Estado ndo deve intervir de maneira
prescritiva e burocratica e sim na perspectiva de assegurar equidade social e qualidade na
educacéo.

Conforme Antunes (2000) a centralidade do processo de humanizac¢do do homem e da

transposicao das suas formas pré-humanas para o ser social esta no trabalho, que é
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entendido em seu sentido mais genérico e abstrato, como produtor de valores de uso,
¢ a expressdo de uma relacéo metabolica entre o ser social e a natureza. [...] nas formas
mais desenvolvidas de praxis social, paralelamente a relacdo homem-natureza
desenvolve-se inter-relacfes com outros seres sociais, também com vistas a producéao
de valor de uso. Emerge aqui a praxis social interativa, cujo objetivo é convencer
outros seres sociais a realizar determinado ato (ANTUNES, 2000, p. 139).

Neste texto o termo trabalho sera usado “tanto significando atividade do trabalhador
quanto indicando o produto dessa atividade” (MANACORDA, 2007, p. 57). Assim caracteriza-
se que o trabalho do professor € ensinar algo a alguém e também a aula por ele ministrada.

O processo educativo se encontra em contradicdo por ser a possibilidade de libertagdo
do homem, a0 mesmo tempo que sucumbe as necessidades sociais e produtivas. As
transformacdes sociais mediadas pelo processo educativo serdo mais eficazes se a participacdo
real do trabalho nesta agdo for “uma inser¢ao real no processo produtivo social, vinculo entre
estruturas educativas e estruturas produtivas” (MANACORDA, 2007, p. 67), e ndo uma
méascara para fortalecer o capitalismo e o sistema. Portanto, os professores necessitam
reconhecerem-se como trabalhadores e com uma cultura profissional.

Antunes (2000) destaca as consequéncias destrutivas da precarizacdo da forca de
trabalho, onde a cada crise o capitalismo se reinventa e cria estruturas para lidar com os
problemas gerados por ele mesmo. Assim, mantendo seus fundamentos e seus pilares de
producdo o capitalismo se readapta, se reorganiza e se fortalece a cada nova crise, por ter como
aspectos permanentes seus pressupostos.

Tendo a docéncia o reconhecimento de profissao, € possivel afirmar, de acordo com
Roldao (2007, p. 94), que para ser professor ndo basta saber um conteudo, € necessario “fazer
aprender alguma coisa a alguém”, ou seja, saber ensinar. O profissional cujo exercicio é adequar
procedimentos a fim de que a aprendizagem ocorra, mediando e transformando saberes para
que outros se apropriem deles, necessita de formacao especifica.

Saber um conteudo néo é suficiente para exercer a docéncia, afinal

a formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar implica a
consideracdo de uma constelacdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas
formalizacOes tedricas- cientificas, cientificos-didaticas, pedagdgicas (o que ensinar,
como ensinar, a quem e de acordo com que finalidades, condigdes e recursos), que,
contudo se jogam num Unico saber integrado, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora — que se configura como o “pratico” (ROLDAO, 2007, p. 98).

N&o e possivel deslocar o trabalho do professor do seu ser, hd& um amalgama que o

envolve por meio das experiéncias e da formac&o. Aqui, entende-se

[...] a formagdo de professores como dominio do conhecimento especifico, articulado
ao conhecimento pedagdgico, em uma perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido e que permite perceber as relagcdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relacfes sociais, econémicas, politicas e
culturais em que o processo educacional ocorre (SILVA, 2011b, p. 349).
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A formacdo de professores é uma atividade que busca satisfazer a necessidade de
fortalecer o mercado e as recorrentes reestruturacfes sociais. Reconhece-se na educacao, no
trabalho do professor e na escola, uma forma de acesso as oportunidades de maneira igualitaria,
0 que por vezes se apresenta como direitos sociais e clamor por melhorias.

Os professores tém um papel importante na formagdo de novos trabalhadores desta
mesma sociedade, porém ha uma relagdo contraditdria entre a ideia de que o conhecimento deve
emancipar o profissional e o professor reproduzindo e, assim, produzindo os valores e as

assertivas que provem das necessidades do mercado. Desta maneira

formar professores é trabalhar os saberes e as praticas nos diversos niveis e situar, a
partir do saber e das préticas, 0s pontos em que podem se articular I6gicas que sdo que
permanecerdo heterogéneas — o que, alids, € fundamental, porque a pretensdo de
integrar o saber e a pratica em um discurso foi uma pratica totalizante é fonte de
dogmatismo e que totalitarismo (CHARLOT, 2005, p. 94).

O processo educativo se depara em contradicao por ser a possibilidade de libertacdo do
homem e a0 mesmo tempo sucumbe as necessidades sociais e produtivas. As transformacdes
sociais mediadas pelo processo educativo serdo mais eficazes se a participacéo real do trabalho
nesta acdo for “uma insercdo real no processo produtivo social, vinculo entre estruturas
educativas e estruturas produtivas” (MANACORDA, 2007, p. 67), e ndo uma méscara para
fortalecer o capitalismo.

Entende-se que a formacdo inicial é a que possibilita que o sujeito ingresse em uma
profissdo. Para os professores, de acordo com Borges (2010, p. 53), ¢ “aquela que habilita
profissionalmente, que permite a insercdo no campo profissional da docéncia [...] estabelece o
marco identitario da profissdo docente”.

Por considerar que a docéncia é “um oficio que pressupde a formalizagcdo de um corpo
de saberes e conhecimentos adquiridos, construidos e reconstruidos durante a formacéo inicial
e continuada” (SANTOS, 2010, p. 67), ndo se vislumbra uma formagéo que seja abrangente e
suficiente para formar o profissional professor, pois se assim fosse, o capital cultural seria
estagnado, o que representaria uma limitacdo, ou seja, uma barreira intransponivel,

Aqui, reconhece-se que a formacdo de professores

€ um processo continuo de desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social,
que ndo se constréi em alguns anos de curso, nem mesmo pelo acimulo de cursos,
técnicas e conhecimentos, mas pela reflexdo coletiva do trabalho, de sua direcdo, seus
meios e fins, antes e durante a carreira profissional (SILVA, 20114, p. 15).

Para além da formacé&o inicial tem-se o processo continuo de formacédo docente onde as
crencas e valores sdo construidos nas experiéncias pessoais e profissionais e podem ser

repensados ou reafirmados, num processo dindmico espaco-temporal de confrontagéo.
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O homem é um ser social e histdrico que se reconstitui a cada momento, nas relagdes
com 0s outros, com o0s semelhantes, com 0s espacos que ocupa e as situagdes que vivencia e
experimenta. A formacéo € continua por ser uma condi¢do ontoldgica do ser social que nunca
€ 0 mesmo, que a cada dia se recompde e surgem novas necessidades.

Gatti (2008, p. 57) coloca que os estudos feitos sobre 0 tema ‘Formagao Continuada’
ndo ajudam a precisar o0 seu conceito, pois mostram uma amplitude de compreensdo que vai
desde cursos estruturados apés a graduacdo, passando pelo trabalho coletivo e a troca com o0s
pares, participagdo na gestdo escolar e eventos cientificos, enfim “tudo que possa oferecer
ocasido de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam o0 aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos e em qualquer situacdo. Uma vastiddo de
possibilidades dentro do rétulo de educacao continuada.”, rompendo com o senso comum que
0 termo remete a cursos e processos formais e estanques.

Segundo Santos (2010, p. 67) a formacéo continuada ndo tem inicio e fim, é um processo
permanente em diversos espacgos e ndo € limitada a situagdes formais de aprendizagem e na
qual se pode esperar “a conjugagdo de aspectos tedricos-praticos, que favorecam uma soélida
formacdo tedrica, a reflexdo critica, na valorizacdo da escola como espaco de formacao e na
valorizac¢ao dos professores como sujeitos produtores de saber”. A relagdo teoria-préatica citada
transcende a visdo empirista por compreender que a imediaticidade da pratica pedagogica
possibilita vinculos mais amplos com as relagdes sociais, pois “é necessario alargar o conceito
de pratica, ndo a limitando ao dominio metodologico e ao espago escolar” (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 68) impulsionando reconfiguracdes das teorias.

A prdética traz em sua esséncia reflexos das experiéncias pessoais e profissionais; do
ceder e do resistir; do acreditar e do duvidar; do tentar e do desprezar; do saber e da ignorancia;
da presuncao e da suspeita; da arrogancia e da humildade e de uma enorme gama de dualidades
préprias do ser que em suas relacfes esta em constante alteracédo, dependendo do momento, das
circunstancias, do conhecimento, do outro e dos outros.

A ideia de que teorizar sobre a pratica pode despertar no professor outras caréncias e
inquietacOes que o impulsione a uma pratica distinta e até transformadora, pode configurar um
ciclo ao requerer outra teoria. Santos (2010, p. 73) diz que esse movimento dialético de
teorizacdo “se realiza pela problematizacdo da realidade e de suas praticas e retorna a ela, mas,
ndo da mesma forma, pois nesse processo novos conhecimentos foram incorporados,
propiciando a superacdo do estado cadtico inicial.”. O ciclo se reinicia agregando novos

elementos e necessidades.
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Pensar, estudar, refletir e conhecer a prética pelo pilar da teoria pode fortalecer o
professor a reestruturar a propria pratica, afinal “a pratica ndo é autoexplicativa, por isso a
necessidade de uma teoria da educacdo que ofereca pistas tedricas e que ajude o dialogar com
a realidade, assim como a redimensionar as praticas escolares” (SANTQOS, 2010, p. 75). A
autora destaca que o saber construido somente nas praticas, o saber cotidiano, é importante e
alimenta a produgdo de saberes tedricos, entretanto ndo da “conta da complexidade do trabalho
do ensino e trabalho docente”, seria como ter o enfraquecimento do pilar que ja deu sustentacédo
a muitas acoes.

A relacdo teoria-préatica apresenta trés diferentes concepcdes de producdo de
conhecimento e aprendizagem docente de acordo com o trabalho de Cochran-Smith e Lytle
(2002) — Dentro/Fora — tratando de professores que investigam por dentro da profissdo com um

olhar de fora. Isso

porque a investigacdo feita por docentes rompe nos pressupostos tradicionais sobre
quem héa de conhecer, sobre o conhecimento e sobre o ensino, tem a potencialidade de
redefinir a no¢do de conhecimento pedagdgico do professorado questionando assim a
hegemonia da universidade na hora de produzir conhecimento especializado
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002, p. 17).

As concepcdes, apresentadas pelas autoras, lidam com a relagdo da producdo e
aprendizagem de conhecimentos na, da e para a pratica de ensinar e aprender. Essas concepcdes
conflitantes, e até competitivas, se retro-alimentam e se fortalecem, variando de acordo com o
olhar de quem as invoca.

Ora uma concepcao, ora outra, se torna mais adequada para questfes sociais, politicas,
académicas ou profissionais. Cochran-Smith e Lytle (2002) manifestam uma preocupacdo com
a auséncia de participacdo dos professores nos processos de codificagcdo do conhecimento
pedagdgico e na escolha dos programas de investigacéo e de criacdo de novos conhecimentos.

A formacdo de professores pode, segundo Névoa (1995), ter um importante papel na
construcdo da profissionalidade docente e estimular no grupo e na escola uma cultura
profissional e organizacional. Todavia ela ndo se constroi pelo acimulo de cursos, mas sim por
meio de um trabalho reflexivo-critico sobre a préatica e de sua reconstrucao.

Gimeno Sacristan (1995) ainda destaca que para a construcdo da profissionalidade é
necessaria a utilizacdo de praticas profissionais de modo consciente e também o conhecimento
da concepcao dos termos e expressdes da atividade docente, sendo esta uma possivel funcéo da
teoria a servigo da pratica.

N&o se pode esperar que um curso de formacdo, isolado num contexto indspito, possa

colaborar com a constituicdo da profissionalidade docente, portanto, “¢ importante repensar os
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programas de formacdo de professores, que tém uma incidéncia mais forte nos aspectos técnicos
da profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 67).
E necessario que estes programas estimulem a mobilizacdo do grupo e considerem a
necessidade social, a diversidade das praticas pedagogicas, a configuracdo curricular e
avaliativa. E importante ter um processo coletivo e consciente de escolha e adesdo; além de
clareza para rechacar o que ndo for conveniente, contudo, para tal deciséo, € necessario ter claro
0 que esta sendo ofertado e por que.

N&o é possivel descartar a importancia das situagdes formais de aprendizagem, por meio
de cursos, como contribuinte para a profissionalidade docente. Entretanto, é necessario ter
clareza que h& sempre uma justificativa para a oferta, a escolha e a procura de um programa de
formacdo docente, seja ela profissional, politica, ocupacional ou de crencas e valores. Seja qual
for a razdo, ela ndo pode ser isolada e nem considerar o professor deslocado de sua fungédo
social. E necessario ter uma concepcio de formagdo continuada que considere o ambiente, 0
grupo e suas relacoes e que vise contribuir para a profissionalidade.

Para Ndvoa (1997) a formacdo continuada de professores deve estar constantemente
articulada aos objetivos das instituicdes formadoras, as necessidades dos profissionais e aos
interesses das escolas em que os mesmos atuam. Esses sdo fatores inter-relacionados e
comprometidos com 0s projetos da escola e com o0 que a sociedade espera da escola. Desse
modo, a formacdo continuada docente estd atrelada aos projetos da escola e as questdes

educacionais e, consequentemente, implica na

[...] mudanca dos professores e das escolas, 0 que ndo é possivel sem um investimento
positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no terreno. Caso contrario,
desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e institucional, e provoca-se a
passividade de muitos atores educativos.

E preciso conjugar a ‘logica da procura’ (definida pelos professores e pelas escolas)
com a ‘logica da oferta’ (definida pelas instituicbes de formagéo), ndo esquecendo
nunca que a formacdo € indissocidvel dos projetos profissionais e organizacionais.
(NOVOA, 1997, p. 30-31, grifo do autor).

Muitos programas de formacdo de professores sdo cobertos com um manto de
valorizacdo profissional sob o discurso da qualidade e na maioria das vezes trazem propostas
de treinamento como as que recebem o0s operarios que aprendem a operar uma determinada
maquina, o que pode ser feito em pouco tempo por meio de processos padronizados e
repetitivos. E uma formacdo bastante homogeneizada e pautada no modelo ideal de aluno e
professor. E uma possivel apropriacdo da terminologia visando fortalecer o sistema que
Antunes (2000) alertou.
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O Gestar, objeto desta pesquisa, compde um programa de formacdo conforme relatado
anteriormente e torna-se pertinente examinar sobre quais bases ele se apresenta. O Programa
tem um conjunto de a¢6es pedagogicas, que incluem discussdes sobre questdes pratico-tedricas
e baseia-se na concepcdo sdcio-construtivista do processo de ensino-aprendizagem (BRASIL,
2007). PropGe que alunos e professores construam juntos o conhecimento em sala de aula, por
meio de uma relagéo apoiada no interesse e na participagéo.

O curso supde adesdo das escolas por meio do grupo, dos gestores e dos professores
cursistas que devem compreender a maneira como a proposta foi estruturada e os conceitos de
Educacdo Matematica, que por vezes sao desconhecidos, tais como: resolugdo de problemas,
conhecimento matematico em acdo, curriculo em rede e transposi¢do didatica. Dentre 0s
principios da Educacdo Matematica como ciéncia, Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 5) destacam
que esta coloca o conhecimento matematico a servi¢co da educagdo, como um importante
instrumento para a formac&o intelectual e social. Assim é possivel concebé-la “como resultante
das multiplas relacdes que se estabelecem entre que o especifico e o pedagdgico num contexto
constituido de dimensdes historico-epistemoldgicas, psicocognitivas, historico-culturais e
sociopoliticas.”.

Nacarato e Paiva (2008, p. 14) mostram que “pesquisas vém evidenciando a necessidade
de que, em programas de formacdo, os conteidos matematicos sejam visitados e revisitados,
mas € necessario pensar sob que olhar isso deveria acontecer”. E ¢ com essa preocupagdo que
0 programa tem como proposta aliar a Educacdo Matematica a compreensdo e intervencao da
realidade, fortalecendo as relagfes nas escolas e considerando a diversidade e a dindmica do
sistema escolar, em que a participacdo da comunidade é prevista para discutir ideias, propostas
e necessidades locais e regionais, proporcionando coeréncia e coesao em sua implantacgéo.

De acordo com Saraiva e Ponte (2003, p. 27) o “professor tera de se ver a si mesmo
permanentemente como um aprendiz, como um agente activo no seu local de trabalho”,
avaliando quais saberes deseja incorporar as suas praticas com validacdo tedrica e
reconhecimento de adequacdo as suas necessidades. A proposta do programa busca
proporcionar aos professores textos de referéncia para o embasamento tedrico das
transformac0es sugeridas para as praticas de ensinar e aprender Matematica, pois tem na relagdo
teoria-pratica um de seus principios.

Segundo Oliveira e Ponte (1997), ao adquirirem conhecimento sobre maneiras

alternativas de ensinar, os professores tendem a focalizar neles proprios. A medida que a
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formacgéo avanga conseguem dirigir mais facilmente a sua atencéo para o aluno e para 0s seus
raciocinios, assim o tempo desprendido com a formacéo é fundamental.

A formacdo continuada em servico prescrita no Gestar prevé que o cursista tenha
disponivel em sua carga horaria de trabalho, além das horas necessarias aos encontros
presenciais, um tempo para dedicar-se as leituras, reflexdes e elaboracéo de atividades coerentes
com o0 programa e para discutir com seus pares, pois “As diversas formas de ultrapassar os
obstaculos a mudanga passam, decerto, pelo fornecimento de oportunidades e de tempo aos
professores, para que eles possam continuar o seu desenvolvimento e pela sua disposicdo de
aprender a partir do seu local de trabalho” (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 30).

A proposta de trabalho que o Gestar traz € a contextualizagdo por meio de situacdes-
problema corrobora com a constru¢ao da profissionalidade, pois “trazer para o cenario
educacional aquilo que se aprende na cultura mais ampla pode resultar em um trabalho
pedagogico eficaz, mais proximo da realidade e dos interesses do estudante” (BORGES, 2010,
p. 57) e tanto pode partir da teoria como da pratica, porém, de qualquer modo, deve sempre
focar a interligacdo da teoria e da préatica. Dessa forma, o profissional docente tende a valorizar
a sua pratica a partir dos seus saberes e questionar 0s seus saberes, ou a necessidade deles, a
partir de sua prética.

A metodologia de resolugéo de problemas vislumbra uma alternativa “compativel com
a proposta de organiza¢ado de curriculos em rede” (PIRES, 2000, p. 165), pois, em uma situacao-
problema, o desafio ndo é s6 encontrar a solu¢do, mas compreender 0s processos e estratégias
usados e o significado do resultado encontrado no contexto do problema.

O Gestar esta ancorado na sugestdo de curriculo em rede, de modo que as ligagdes entre
a vida cotidiana e a educacdo escolar possam desvelar. Esta proposta estimula pensar nas
relacBes e agrupamentos de conhecimentos dentro da escola de forma menos fragmentada,
rompendo com trabalho de maneira linear e estimulando o tratamento de conceitos de maneira
articulada e engrenada com demais saberes e necessidades. A proposta de abordar o curriculo

em rede

substitui a ideia de que o conhecimento se ‘constr6i’ daquela maneira ordenada, linear
e hierarquizada, por um Gnico caminho, pela ideia de que, ao contrario, ndo ha ordem
nessa criacdo — ou que ela pode ser percebida e representada pelo pensamento a
posteriori da prdpria criacdo. [...] dar & prética a dignidade de fatos culturais e de
espaco de criagdo de conhecimentos, que nao sdo “tecidos” na teoria e que sdo
importantes, para 0s homens, como 0 conhecimento que nesta sdo construidos.
(ALVES, 2004, p. 115, grifo da autora).

Na visdo do curriculo em rede cada no, ou contetdo, esta ligado a varios outros nos

diretamente ou por meio de cruzamentos e amarracgdes, e para atingir um né ha muitos caminhos
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possiveis. Ao focar um conteldo, outros serdo trabalhados com maior ou menor intensidade
dependendo do caminho escolhido.

O programa prevé a realizacdo de um pequeno projeto educativo desenvolvido em sala
de aula, de natureza exploratoria e investigativa, com planejamento e definicdo dos principais
objetivos desta intervencdo. Ha também a selecdo de pelo menos uma unidade do programa
para que os cursistas desenvolvam diversas tarefas nos encontros presenciais e assim, em
parceria com o formador, eles possam elaborar, negociar e embasar teoricamente suas acoes.
Sdo atividades que promovem a “dedicacdo aos papéis que o proprio professorado tem na
producdo do conhecimento pedagogico” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002, p. 29), e que
aproximam a teoria da pratica e possibilitam sua ressignificacdo e que, ao mesmo tempo, leva
ao reconhecimento das propostas e do material.

Buscar uma formacdo docente mais atrativa e eficaz requer uma série de requisitos
satisfeitos, os quais também devem ser adaptados as condi¢des e necessidades. Desta forma,
ndo h& uma receita para que um curso de formacgdo continuada em servigo contribua para a
profissionalidade. Os indicios para que iSso ocorra certamente perpassam pela historia
profissional do professor, pelo grupo, pelo aporte tedrico do curso e pela relacéo teoria-préatica

abordada de maneira critica.
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3 METODOLOGIA

Partindo do Gestar e do problema que comporta as intencGes desse trabalho, caracteriza-
se a opcao pela pesquisa de cunho qualitativo que “lida e da atengdo as pessoas ¢ as suas ideias,
procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas. E a analise dos
resultados permitird propor os proximos passos” (D’AMBROSIO, 2010, p. 19).

Sugestdes para problemas escolares, inclusive os que tratam da formacao de professores,
sdo dificeis de serem alcancadas devido a complexidade da interacéo entre a escola, os alunos,
os professores em conjunto com os procedimentos e instrumentos de aprendizagem e curriculos,
como destacam Doerr e Wood (2010, p. 114)

Pesquisas sobre o ensino sdo particularmente probleméticas dadas as dificuldades
intrinsecas ao ensino e os ambientes em que ele se desenvolve. N&o hd um modo facil
ou direto de desentrelacar o ensino e o conhecimento dos professores da complexidade
dos sistemas a ele subjacentes. Na verdade, investigar o ensino como se ele estivesse
desconectado dessa complexidade, provavelmente levaria a investigagdo a uma
posi¢do de pouca (se é que teria alguma) relevancia para a pratica. O desafio que nos
defrontamos enquanto investigadores é desenhar pesquisas que levem em conta a
multiplicidade de fatores que interagem influenciando as praticas pedagdgicas e que,
ao mesmo tempo, apoiem mudangas nessas praticas e contribuam para 0
desenvolvimento profissional para o ensino da Matematica.

Tentando enfrentar os desafios e transpor as barreiras é que esse trabalho busca entender
0 que aconteceu ha mais de dois anos, época da implantacdo do curso Gestar no DF, e, como
0s sujeitos que fizeram a formacéo estdo lidando, no tempo presente, com o0s conhecimentos e
propostas de trabalho no campo da Educacdo Matematica.

A multiplicidade de fatores temporais e de abordagens coloca a investiga¢do “dentro de
um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma série
de determinacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5) e exacerba as caracteristicas qualitativas da
pesquisa.

Para este trabalho foi adotado o estudo de caso, que, segundo Liidke e André (1986),
busca retratar, de forma profunda e complexa, a realidade por meio de uma variedade de fontes
de informacdo, coletados em diferentes momentos e situac@es, e que vai se delineando a medida
que a pesquisa vai se desenvolvendo.

O estudo de caso parte de um unico grupo e € caracterizado “pelo estudo profundo e
exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e
detalhado” (GIL, 2010, p. 57) e tem como propdsito facilitar a compreensdo de fendmenos

complexos e investigar situagcdes em que os limites ndo estéo totalmente definidos.
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Apesar de saber que cada cursista tem uma percepcao sobre as contribui¢es do curso
em sua formagdo como educador matematico e que as experiéncias vividas a partir do término
do curso podem contribuir para exacerbar ou reduzir tais reflexdes, a escolha recai sobre um

estudo de caso, pois

Embora as experiéncias possam parecer Unicas ao individuo, as representacdes de tais
experiéncias ndo surgem das mentes individuais; em alguma medida, elas séo
resultados de processos sociais. Neste ponto, representacdes de um tema de interesse
comum, ou de pessoas de um meio social especifico sdo, em parte, compartilhadas.
(GASKELL, 2010, p. 71).

As ponderacOes baseadas em Fiorentino e Lorenzato (2007), Lidke e Andre (1986), Gil
(2010) e Gaskell (2010) foram relevantes para que o recorte desta pesquisa recaisse sobre a
escolha de dois sujeitos, o que permitiu manter o foco e a possibilidade de retratar e analisar,
de maneira profunda e sistematizada, as informacOes coletadas considerando a disperséo
territorial da amostra e a profundidade que as analises requeriam e o tempo permitiu. Esse foi
0 maior quantitativo de sujeitos que foi possivel analisar considerando o que se desejava
analisar e com tal detalhamento.

Os conhecimentos produzidos nas pesquisas educacionais e sua aplicabilidade
dependem, de acordo com Alves-Mazzotti (2002), das escolhas dos procedimentos e
instrumentos adequados aos objetivos que visam responder as questdes norteadoras da
investigacdo. Derivam também da organizacdo, analise e interpretacdo dos dados coletados.

Faz-se, entdo, necesséario esclarecer quais os instrumentos selecionados para esta

investigacdo, bem como os procedimentos que foram adotados.

3.1 SELECAO DOS SUJEITOS

A lista dos 109 professores de Matematica da SEDF que concluiram como ‘habilitados’
a primeira turma do Gestar no DF esta no relatdrio final do curso, assim como a maioria dos
seus telefones e enderecos eletronicos, possibilitando o contato. Esse foi considerado o universo
de sujeitos desta pesquisa sendo composto por 35 homens e 74 mulheres.

Com vistas a diversificacdo das caracteristicas dos participantes, a lista dos professores
foi organizada em ordenamentos recorrentes de acordo com as propriedades: género, turma de
formacéo e dispersdo geografica de atuacdo profissional.

Para tal selecdo foi feita uma planilha que continha as informagdes: Nome, matricula
funcional, lotacdo, escola, e-mail, telefone, situacéo e género. Foram selecionados todos os que

possuiam como situacdo o status de habilitado, e esta listagem passou a ser o universo do qual
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se desejava extrair os sujeitos da pesquisa. Ela foi reorganizada com classificagdo por género
como nivel prioritério seguido por subniveis de lotacéo e escola respectivamente.

Dessa maneira a amostra tomou caracteristicas de uma amostragem estratificada por
etapas, o que segundo Gil (2010, p. 93) ¢ “muito util quando se deseja pesquisar uma populacdo
cujos elementos se encontravam dispersos numa grande area”. Tornando, dessa forma, a
amostra dos elementos de pesquisa com a dissimilitude desejada.

Considerando que é necessario, além da disposi¢cdo em participar da pesquisa, que 0
selecionado tivesse preservado o memorial elaborado durante o curso e seguindo os critérios de
selecdo de uma amostra estratificada por etapas, foram extraidos, inicialmente, seis cursistas.
Trés de cada género. Houve dificuldade de manter a variedade desejada da selegéo, pois para
cada mulher selecionada era necessario ter o cuidado na escolha do homem para que eles nao
pertencessem a mesma regional de ensino e vice e versa. O que depreendeu muito mais tempo

do que inicialmente se supunha, além de um cuidado inusitado com a logistica.

ALGUMAS DIFICULDADES

Muitos numeros de telefones estavam desabilitados; (43,75%) (dos
selecionados)

Alguns participantes das turmas do Gestar 2009 eram servidores temporérios e
ndo se encontravam no exercicio docente na época da selecéo; (9,38%)

Varios professores estavam exercendo cargos administrativos; (15,63%)

Alguns estavam de licenca médica ou atuavam com outro contedo (sala de
recursos, ciéncias e informatica) ou ainda ndo tinham o memorial. (21,88%)

Trés pessoas antes de dar um posicionamento questionaram se a pesquisadora
desejava acompanhar sua sala de aula e em seguida se negaram a colaborar com a
pesquisa argumentando alguma dificuldade. (9,38%)

Ao todo foram 32 selecionados, 13 mulheres e 19 homens, até que dois sujeitos
aceitaram colaborar com o trabalho. Eles satisfizeram as condic¢des: géneros distintos,
estar em regéncia, ter memorial preservado, pertencer a Regionais de Ensino distintas e
participaram da formacdo com tutores diferentes. A partir de entdo serdo descritos 0s
dois colaborados desta pesquisa e 0 cenario onde se encontram na época desta

investigacao e na época da participacdo no curso investigado.
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3.1.1 SUJEITOS E CENARIOS

GENERO FEMININO

Duda® tem 31 anos, é professora na SEDF ha 10 anos, graduou-se em licenciatura em
Matematica pela UnB, terminou o curso e ingressou na SEDF imediatamente. Fez concurso
para nivel 37, para exercer docéncia para o ensino médio, modalidade de sua preferéncia na qual
sO conseguiu atuar nos dois ultimos anos (2011 e 2012), até 2010 esteve com Ensino
Fundamental. Sente que se adequa melhor nessa modalidade. E sindicalizada e participou da
totalidade do movimento grevista ocorrido no primeiro semestre do ano em que esta pesquisa
foi feita.

No primeiro contato telefonico aceitou prontamente colaborar com a pesquisa, mas néo
tinha seu memorial, que havia ficado com seu formador, pois na época de conclusdo do curso
ela estava de licenca maternidade. A participacdo no curso na Eape, regido central de Brasilia,
ocorreu concomitantemente a sua gestacdo. Lembrou em detalhes do caderno que usou para
fazer seus registros, o qual estava na listagem dos memoriais armazenados na Eape.

A professora autorizou a pesquisadora a pegar o memorial e fazer as analises
necessarias, desejando reavé-lo no final da pesquisa, o que foi garantido ao adicionar a frase
“autorizo a pesquisadora a retirar da EAPE o memorial por mim produzido na época do curso”,
ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visto que 0 mesmo ja garantia a devolucao do
material ao final das atividades.

A professora ndo teve contato com seu memorial desde o final do curso, em dezembro
de 2009, até o dia da entrevista final com a pesquisadora, descrita em momento propicio.

No inicio do ano letivo de 2009 a professora tomou contato com a ‘pasta de cursos’®
disponibilizada pela escola em uma reunido de coordenacdo pedagdgica. La encontrou a oferta
do Gestar e optou por se inscrever. No inicio do curso Duda estava em regéncia em uma escola

do Recanto das Emas® que tinha escadas, por complica¢des com a gestacio trocou de escola no

6 Nome escolhido de comum acordo entre a colaboradora e pesquisadora, garantindo assim o anonimato.

7 Na época a carreira docente da FEDF era: Nivel 01 para Anos iniciais e Nivel 02 Para Anos Finais do Ensino
Fundamental e Nivel 03 para Ensino Médio.

8 Instrumento comum nas escolas do DF, onde os comunicados e circulares sdo disponibilizados para que o0s
professores deem ciéncia.

®  Cidade Satélite do DF distante cerca de 30 km do centro da capital.
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decorrer do ano. Foi para outra escola na mesma regional, porém, pela vulnerabilidade de
contagio da Gripe HIN1, ficou afastada de sala de aula pouco mais que um bimestre.

Na primeira escola a professora de portugués também participava do Gestar — Lingua
Portuguesa, com a troca de escola isso ndo ocorreu. A direcdo da nova escola nem sabia qual
era 0 curso que a professora fazia e exigia que a todo encontro presencial ela levasse a
declaragéo de comparecimento emitida pela Eape.

A escola atual pertence a Regional de Ensino do Ndcleo Bandeirante, a cerca de 30 km
do centro do Plano Piloto, tem lotagdo méaxima ocupada com 15 turmas em cada turno
(matutino, vespertino e noturno). A colaboradora estava regendo no matutino, com cinco turmas
de 2° ano, ou seja, 15 aulas!! por semana, e mais 15 turmas'? de Parte Diversificada — PD*3,
trabalhando com Matematica financeira e demais projetos promovidos por outros professores
do colégio. A professora estava regente em todas as turmas do colégio no turno e tinha carga

completa, isto €, 30 horas aulas de regéncia de classe.

GENERO MASCULINO

Carlos tem 34 anos, graduou-se em licenciatura plena em Matematica pela Universidade
Catolica de Brasilia e pouco depois ingressou na SEDF onde esta ha quase 10 anos. Tem outras
experiéncias com a profissdo por meio de contrato temporario na SEDF, na rede publica do
estado de Goias e aulas particulares durante a graduacéo.

No contato telefonico inicial se dispds a conversar ap6s uma coordenacgdo para saber do
que se tratava a pesquisa e vislumbrou possibilidade de cooperar. Apds os devidos
esclarecimentos no primeiro encontro presencial, aceitou colaborar com o trabalho e concedeu
uma breve entrevista, pois a reunido de coordenacdo pedagogica se alongou mais do que o de
costume, assim a conversa prevista para 9nh30 sé teve inicio as 10h40. Na mesma data entregou

seu memorial a pesquisadora.

0 E uma doenga respiratoria aguda, altamente contagiosa, que afetou todo o mundo rapidamente em 2009
porque as pessoas ndo tinham imunidade contra ele. A OMS fez alerta de pandemia (alerta epidemioldgico
nivel 6) em 11/06/2009 pela gravidade da situagdo. Em http://www.abcdasaude.com.br/artigo.php?697 acessado
em 12/11/12.

1 Asturmas de ensino médio tem 3 aulas por semana.

2 Cinco turmas de cada: primeiro, segundo e terceiros anos, sendo uma aula para cada turma.

13 De acordo com a LDB, em seu artigo 26, os curriculos do Ensino Fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum a ser complementada por uma parte diversificada.
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O professor estd na mesma escola h& quase cinco anos, donde concluimos que todo o
periodo investigado ele permanece no mesmo local de trabalho e com um grupo de colegas
pouco modificado.

A escola pertence a Regional de Ensino do Gama, a aproximadamente a 35km do centro
do Plano Piloto. Tem 21 salas de aula, com ocupagdo completa e diversificada. No matutino e
vespertino sdo oferecidas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental regular e de
aceleragdo®. No noturno ha turmas de Ensino Médio. A organizacio das turmas na escola é
feita do modo tradicional, ou seja, ha um rodizio de professores dentre as salas das turmas dos
alunos.

O turno de regéncia de classe do colaborador é no vespertino com: uma turma de 62
série’®, trés turmas de 72 e uma 82, perfazendo uma carga horaria 25h semanais de Matematica,
completadas com mais cinco aulas de PD de geometria e trabalhos coletivos com outros
professores, para cinco turmas de 72 série, totalizando 30h aulas semanais.

Na época do curso sua regéncia era no mesmo turno com turmas de 62 e 72 séries. Carlos
teve seu primeiro contato com a oferta do curso por meio de avisos que ficam disponiveis na
sala dos professores. Conta que ndo houve participacdo dos colegas de Lingua Portuguesa na
formagdo do Gestar. Nem se recordava dessa oferta, da possibilidade de desenvolver um
trabalho conjunto com esses colegas, chegando a questionar uma pessoa da area que estava por
perto no momento dessa conversa inicial, ambos ndo sabiam da existéncia do Gestar Il Lingua
Portuguesa em 2009.

Destaca que um fator decisivo para inscricdo no curso foi a abertura de um polo da
EAPE no Gama, ressaltando que a proximidade e o menor deslocamento possibilitaram a
formacdo da turma, caso contrario ndo teria participado. Como consequéncia da composi¢ado
tardia do polo, Carlos ndo conseguiu participar da palestra de abertura do curso, por ter

efetivado sua inscricdo posteriormente.

COINCIDENCIAS
Antes de encerrar esse topico é pertinente apurar o cenario que se configurou para a

pesquisa, que apresenta algumas coincidéncias. Apesar de pertencerem a turmas, formadores e

14 Formagao de procura reduzir a distorcéo entre idade do aluno e série/ano encontrado.
15 Nomenclatura usada na escola, atualmente denominada 7°, 8° e 9° anos respectivamente.
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regionais distintas na época da formacdo, os dois colaboradores estdo em regéncia em escolas
com certa proximidade fisica, apenas 12km as separam.

Ambos os sujeitos utilizam diarios eletronicos®® disponibilizados pela SEDF, o que é
opcional na rede, mas requer que em todas as aulas o professor leve para sala um computador.
Eles portam Notbooks financiados pela SEDF entre os anos de 2008 e 2010 e tem facilidade de
operar com 0 equipamento, assim como de utiliza-los com projetores ou conectados a aparelhos
de TV, nas salas de aula.

Os professores estdo em regéncia em turnos contrarios, apresentam consideravel
preocupacgdo com a modulagio’ e distribuicio da carga horaria de trabalho na unidade escolar
no inicio do ano letivo. Os dois mencionam imensa satisfagio com o curso, mas nao
reconhecem em suas praticas a utilizacdo do que foi visto. O que serd analisado nas secoes

destinadas a analise dos dados.

3.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

Os instrumentos escolhidos para coleta de dados foram a entrevista semi-estruturada; 0s
memoriais produzidos pelos sujeitos durante a formacéo, a observacéo e os documentos oficiais

de implementacdo do Gestar no DF.

3.2.1 DOCUMENTOS OFICIAIS DE IMPLEMENTACAO

Uma das a¢Oes do programa Fundescola foi a insercdo do Gestar para a formacao dos
professores da rede publica em parceria com a SEDF por meio da Eape, definindo as
corresponsabilidades e atencdes as atribuicdes dos parceiros e representantes de cada uma das
esferas envolvidas. Desejando conhecer o cenario em que isso ocorreu, foram analisados 0s
documentos da Eape relativos a implantacdo do programa e aos anos antecessores no que tange
a formacao de professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental.

16O tradicional diario de classe dos professores da rede publica de Ensino do Distrito Federal podera ser
preenchido eletronicamente a partir deste més. Com isso, informaces como desempenho escolar, lista de
presenca e o contetldo ministrado pelos professores serdo acessados pela internet, no site da Secretaria e
Educacdo do DF. A novidade, publicada nesta semana no Diario Oficial do DF (DODF), estara disponivel
para os professores da rede publica a partir de 12 de mar¢o. A adesdo a nova ferramenta é opcional. Em
http://www.se.df.gov.br/?p=4026 de 02/03/12 — Acessado em 17/11/2012

17 Oferta de vagas nas diferentes etapas e modalidades de ensino, bem como a constituigdo de turmas.
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Partindo dos documentos existentes na Eape pretendeu-se buscar informagdes sobre
quantos e quais cursos de formacao de professores de Matemaética foram ofertados nos trés anos
anteriores a insercdo do Gestar e compreender as propostas e as possiveis consonancias com o
curso em estudo. Buscou-se tambem conhecer o quadro de efetiva inser¢do do programa no DF,
por meio das informagdes contidas no Relatorio Final de Atividades do Gestar Il do ano de
2009.

A opcao por examinar documentos requer “investimento de tempo e atengao por parte
do pesquisador para selecionar e analisar os mais relevantes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39)
0s quais possibilitaram conhecer as atividades da SEDF, por meio da Eape, na formacdo de
professores de Matematica.

Segundo Bardin (2011, p. 54) “o objetivo da analise documental é a representacdao
condensada da informagdo, para consulta e armazenamento”, deste modo, Procurou-se
organizar de modo sucinto e objetivo 0s cursos ofertados e suas condigdes técnicas para que
fosse possivel mapear o panorama de formacéo no DF no periodo e modalidade.

Os documentos foram tratados com a técnica da analise documental por acreditar que
ela “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38) e agregando informagdes sobre o tratamento dado ao Gestar
enquanto um programa de uma politica publica no DF.

Para obter acesso aos documentos na Eape foi necessario que a UnB elaborasse uma
carta explicando e confirmando tratar-se de um trabalho orientado e supervisionado pela
instituicdo formadora. No referido documento constava a proposta de pesquisa, a metodologia
utilizada, a selecdo dos sujeitos, 0s procedimentos, 0s instrumentos e garantindo discrigcdo
e ética; e também o preenchimento de um formulério geral de “solicitacdo de autorizacdo de
pesquisa” com informagdes funcionais por ser a pesquisadora uma servidora da SEDF.

A autorizacdo somente foi concedida alguns dias apds a entrega da documentagédo
exigida, assim foi iniciada a coleta. Para facilitar a analise, os documentos foram selecionados
e organizados em trés tipos: cursos ofertados pela Eape; oficios e memorandos recebidos na
Eape tratando do Gestar e relatério Final de Atividades do Gestar 1l do ano de 2009 sob

responsabilidade da Eape.
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3.2.2 ENTREVISTA

A escolha da entrevista como instrumento estd baseada no “propoésito de proporcionar
maior compreensao do problema, gerar hipoteses e fornecer elementos” (GIL, 2010, p. 114)
para a compreensao do memorial que serd analisado. Ainda, segundo Gil (2010, p. 109), na
entrevista individual “uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de
informacao”, o que se adequou as propostas da investigagao.

Szymanski (2010, p. 18) recomenda criar ambiente ¢ condi¢des “para a obtengdo de
dados mais fidedignos, e € tendo em mente os diferentes significados e sentidos emergentes em
uma situacdo de entrevista [...] que poderemos caminhar para uma compreensdo daquilo que
esta se revelando”. Nesse sentido, visando alcancar 0S propositos deste estudo, procurou-se
enfatizar os significados atribuidos pelos sujeitos envolvidos.

Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 120) destacam que no trabalho de campo a entrevista é
o procedimento mais usual “além de permitir uma observacao mais direta e imediata dos dados,
serve para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de coleta de dados”. Nessa
pesquisa, durante as entrevistas, foram consideradas também as expressGes corporais e
posturais como fonte de informacéo.

Ha varios tipos de entrevistas que se distinguem pela intensidade do controle exercido
pelo entrevistador, indo desde a entrevista aberta, que se aproxima de uma livre conversa, e
chegando até as mais estruturadas, que se caracterizam como questionarios orais
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007; ALVES-MAZZOTTI, 2002, LUDKE; ANDRE, 1986;
BAUER; GASKELL, 2010; GIL, 2010; SZYMANSKI, 2010).

Nas entrevistas semi-estruturadas, o pesquisador “organiza um roteiro de pontos a serem
contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista,
alterar a ordem deles e, at¢é mesmo, formular questdes ndo previstas inicialmente”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 121). Considerando as caracteristicas desta pesquisa
e 0s objetivos expostos, ndo se desejava ouvir aleatoriamente as percepc¢des dos cursistas e ao
mesmo tempo ndo se tinha certeza do que seria ponderado como contribuicdo ou entrave do
curso em questdo. Portanto, a op¢do que mostrou-se mais adequada para se alcangar 0s
propdsitos delineados nesta pesquisa foi a entrevista semi-estruturada.

A pesquisadora assumiu o papel de ouvinte na maior parte da entrevista, mas aproveitou
as oportunidades e estimulou pontos relevantes citados pelo entrevistado, esclareceu possiveis
duvidas, além de manter o foco da entrevista, ndo permitindo longos desvios da tematica. Para

isso considerou que o roteiro “deveria caber em uma pagina. Ele ndo é uma série extensa de
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perguntas especificas, mas ao contrario, um conjunto de titulo de paréagrafos. Ele funciona como
um lembrete para o entrevistador” (BAUER; GASKELL, 2010, p. 66), e abordou, de maneira
gradativa e recorrente, toda a gama de temas que se desejava investigar.

O escopo do roteiro (Apéndice A), foi considerado na execucéo das entrevistas dos dois
sujeitos alvos da investigacdo tentando facilitar as anélises e até comparagdes. Entretanto,
devido a diferenca de tempo disponibilizado pelos entrevistados, apareceu maior recorréncia de
perguntas. Para Carlos que dispunha de menor tempo, e consequentemente maior quantidade
de entrevistas, o periodo que Szymanski (2010, p. 24) chama de aquecimento, que ¢ “o
estabelecimento de um clima mais informal” que favorece a coleta das informagdes, teve que
se repetir ao inicio de cada encontro, mas a pesquisadora usou de “bom senso para,
gradualmente, ir aproximando-se da sua pergunta geradora” (SZYMANSKI, 2010, p. 25). O
que ocasionou repeticdo de perguntas com pequenas variacdes na suas formulacdes.

Cabe informar que para que ndo houvesse perda de informacdes a pesquisadora utilizou
um dispositivo digital para gravacdo®® e um Software!® para audico.

CENARIO DAS ENTREVISTAS

Duda disponibilizou seu tempo de coordenacdo por area ou individual para a entrevista,
assim, foram necessarias trés entrevistas. As duas primeiras, com duracdo respectivamente de
vinte e seis minutos e uma hora e trinta e dois minutos ocorreram na escola, na sala de
professores, com muito ruido, o que dificultou a transcricdo. No primeiro contato houve certa
formalidade e distanciamento com os demais professores da escola, fato que néo se repetiu no
segundo encontro e ocasionou algumas interrupcdes. A escola é pequena e ndo dispde um
ambiente que permita maior privacidade e siléncio.

A terceira e ultima entrevista, na qual o foco foram os registros feitos por Duda no
memorial, ocorreu em sua residéncia, teve duracdo de uma hora e trinta e oito minutos (1h38°),
teve poucas interrupcbes e com privacidade e siléncio adequados.

Carlos aceitou colaborar com a pesquisa no primeiro contato telefénico, mas néo disp0s
das coordenacdes, a pesquisadora dispunha somente do tempo apds o término da reunido. No

segundo contato telefénico, feito para confirmar a entrevista acordada para o dia seguinte e

18 Gravador digital Panasonic RR-US570 / IC Record.
1% NCH Software Express Scribe v 5.32 que possibilita pausas e avancos no audio por meio de teclas de atalho,
bem como controlar a velocidade de reproducéo, facilitando a transcrigéo.
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lembrar a necessidade de levar o memorial que estava com o colaborador, alguns entraves
apareceram. Carlos disse néo saber que horas poderia fornecer a entrevista e que a coordenagéo
poderia demorar mais do que o previsto. Houve uma tentativa de desanimar a pesquisadora do
compromisso presencial, mas com insucesso; o encontro foi marcado para as 9h30 do dia
seguinte. A primeira sensacdo foi que o entrevistado sentia a pesquisa como “uma avaliagdo,
uma deferéncia a sua pessoa, uma ameaga, um aborrecimento, uma invasao” (SZYMANSKI,
2010, p. 24). Ao final de sua reunido de coordenacgdo ele ficou conversando com colegas,
demorando em estabelecer o contato com a pesquisadora e, depois, argumentou que tinha pressa
para ir embora.

Dessa forma a primeira entrevista foi curta, pouco mais de 13 minutos, mas
fundamental. De acordo com Szymanski (2010, p. 27, grifo da autora) “esses periodos iniciais
ndo podem ser considerados como ‘perda de tempo’, pois eles propiciam informagdes
importantes para o pesquisador”, e mais do que valorizar as informagdes coletadas era
necessario criar vinculo e esclarecer os objetivos da pesquisa.

Antes do inicio da gravacdo houve uma breve conversa com agradecimentos por sua
disposicao em colaborar, esclarecendo os objetivos do trabalho, garantindo o anonimato e sigilo
das informagdes caso desejasse. Depois que ele fez perguntas e se sentiu mais confortavel foi
ligado o gravador e a entrevista, breve e importante, ocorreu quase que informalmente e sem
alcancar a totalidade do roteiro inicialmente proposto.

Por duas vezes a segunda entrevista foi remarcada, uma na véspera e outra no dia
previsto, depois que a pesquisadora ja se encontrava na escola por mais de uma hora. Quando
ocorreu, teve duragdo de vinte e seis minutos (26’). O barulho e as interrupgdes foram
dificultadores, apesar da escola ter salas que favoreceriam a reserva e o siléncio, o professor
preferiu permanecer na sala de professores.

A terceira entrevista ocorreu com atraso da hora marcada com o entrevistado, durou
cingquenta e trés minutos (53”) e foi baseada nos registros reflexivos que Carlos colocou no
memorial ao final da maioria dos encontros presenciais ocorridos durante a formacédo do Gestar.

Devido as recorrentes interrupcdes no ambiente de trabalho e os sucessivos atrasos, foi
pedido a autorizagdo para que a pesquisadora entrasse em contato com a dire¢do da unidade
escolar e que Carlos fosse liberado de uma das coordenagdes para poder participar de uma
entrevista com duracdo e procedimentos mais adequados, reiterado pelos comentarios em que
0 colaborador se dizia decepcionado com as reunides de coordenagdo. Tal procedimento foi

dispensado pelo professor, que se dispbs a participar de um encontro exclusivo para entrevista,
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porém o mesmo s6 poderia ser efetivado apds alguns dias, pois o professor faria uma viagem e
se ausentaria das atividades profissionais usufruindo de licenca gala.

Assim a Ultima entrevista durou uma hora e quarenta e seis minutos ocorreu em uma
manha sem reunides na escola, onde sé o periodo de intervalo provocou ruidos e interrupcoes.
Iniciada com a devolugdo do Memorial feito pelo professor e a apresentacdo da cdpia feita pela
pesquisadora para fins da pesquisa na tentativa de preservar o material. Carlos se mostrou
satisfeito com os cuidados tomados com sua producéo.

A entrevista foi embasada pelo percurso do memorial do entrevistado, das suas
atividades e comentarios. Os tdpicos denominados ‘Registros Reflexivos’ tiveram menor
enfoque por terem sido abordados no encontro anterior. Nessa reunido Carlos estava sentindo
gue nossos encontros estavam para terminar e logo no inicio se disse satisfeito com a presenca

da pesquisadora em suas aulas, na escola e com o trato do seu material.

3.23  OBSERVACAO

A coleta de informagdes por meio da observagédo das aulas levou a pesquisadora onde a
pratica dos sujeitos se efetiva, visando descrever o fendmeno, ja que “quando adequadamente
realizadas, sdo o retrato vivo da realidade estudada” (VIANNA, 2003, p. 33).

Para tanto houve “um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparacao rigorosa
do observador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25), a fim de “separar os detalhes importantes dos
triviais; fazer anotagdes organizadas” (LORENZATO; FIORENTINI, 2007, p. 108).
Recomendacdes consideradas e compartilhadas por Vianna (2003); Lorenzato e Fiorentini
(2007); Gil (2010) e Ludke e André (1986).

Os autores citados também concordam no que tange o melhor momento para registrar o
que foi observado, dizem que “quanto mais proximo do momento da observagdo, maior sua
acuidade. Isso, no entanto, vai depender do papel do observador e da suas relacdes com o grupo
observado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 32). Nesta pesquisa a observagio teve um periodo de
reconhecimento simétrico, para que a pesquisadora conhecesse a dindmica da escola e das
turmas observadas, e para que alunos, professores e gestores pudessem esclarecer as ddvidas a
respeito das atividades que seriam desenvolvidas pela pesquisadora.

Ambos colaboradores sé aceitaram comecar as observagdes a partir do terceiro bimestre,
que teve inicio na segunda quinzena de agosto, em decorréncia da greve dos professores da
SEDF ocorrida nos primeiros meses do ano de 2012. Na semana que antecedia a data prevista

para as observagdes, Carlos teve um problema de salde e se ausentou por quase duas semanas.
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Apos alguns contatos telefénicos e eletrdnicos ficou combinado com os dois professores que a
observacao das aulas ocorreria durante todo 0 més de setembro. Apesar de saber que

é impossivel observar tudo. Por isso a observacdo é sempre seletiva. E para garantir
razodvel nivel de objetividade é necessario que o registro da observacdo esteja
subordinado algum tipo de amostragem, o que nao é tdo simples como nas pesquisas
que adotam técnicas de interrogacéo. (GIL, 2010, p. 106).

Durante quatro semanas foram observadas oito aulas de cada colaborador, perfazendo
trinta e duas (32) aulas por sujeito e sessenta e quatro (64) no total geral. Foi organizado o
horéario de quatro aulas de cada professor a cada dia de observacéo, e dois dias por semana. O
que reitera a ponderacao de Vianna (2003) em que a observacéo é a técnica de coleta de dados
que demanda mais tempo e exige maior envolvimento e desprendimento do pesquisador.

Nas turmas de Carlos foram observadas quatro aulas por semana em uma mesma turma
de sétima série e duas aulas por semana na sexta e oitava séries. A amostra era representativa,
considerando a abrangéncia da variedade de turmas e, a0 mesmo tempo, permitia acompanhar
de maneira mais préxima a pratica do professor.

A colaboradora Duda era professora de Matematica somente para turmas de segundo
anos (A, B, C, D, E) ndo foi possivel variar o conteldo trabalhado. Por semana foram
observadas trés aulas na turma A, duas aulas na C, uma aula em cada uma das turmas B, D e E.

O quantitativo de alunos matriculados nas turmas observadas encontra-se no Quadro 1.

Quadro 1 — Quantidade de alunos matriculados por turma

Duda Carlos
Turma | Alunos | Turma | Alunos

2A 32 6°G 34

2°B 36 7 34
2°C 34 82K 35
2°D 33
2°E 32

Fonte: Elaboracdo propria
Durante todo periodo de observacdo em sala de aula, a pesquisadora repousava sobre a
carteira uma pasta com o préprio nome escrito na lombada, para que todos os alunos soubessem
como se chamava e se sentissem a vontade para estabelecer dialogos. Dentro da pasta haviam
algumas folhas que possibilitaram a pesquisadora anotacdes. Tal procedimento permitiu que a
observacao e seu registro fossem feitos sem sobressaltos, mesmo em momentos de anotacao
(Apéndice C). Esse tempo de amadurecimento das observacfes permitiu a pesquisadora

“encontrar um campo especifico de interesse, observar o fluxo de eventos sem influenciar
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demasiadamente nos mesmos, e sem se tornar cimplice dos fatos observados ou promover
distor¢des nos eventos” (VIANNA, 2003, p. 41).

3.24 OS MEMORIAIS

Foram considerados como dados para a pesquisa as contribuicdes, perturbacdes,
guestionamentos e percalgos registrados no memorial do cursista.

A escolha dos memoriais como fonte de investigacdo deve-se ao fato de que “Os
documentos para estudo apresentam-se estaveis no tempo, ricos como fonte de informagao”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 102), assim tentou-se evitar possiveis contaminacfes
decorrentes da lacuna temporal.

Gil (2010, p. 150) diz que “ha uma série de escritos ditados por iniciativas de seu autor
que possibilitam informagdes relevantes acerca de sua experiéncia pessoal [...] sdo alguns
desses documentos que podem ser de grande valia na pesquisa social”, € no presente trabalho o
memorial toma essa caracteristica.

Segundo Lidke e André (1986, p. 48, grifo das autoras) “é preciso que a analise ndo se
restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes contraditorias e temas sistematicamente ‘silenciados’.” assim, busca-se
olhar para os registros dos sujeitos tentando encontrar o0 &mago de sua intencionalidade pela
escolha das palavras.

Acredita-se que por meio dos registros seja possivel revelar os fatos e suas repercussdes

na formacao do cursista, afinal

acontecimentos narrados de uma histéria tomam do todo os seus significados. Porém,
0 todo narrado é algo que se constrdi a partir das partes escolhidas. Essa relagdo entre
a narrativa e o que nela se revela faz com que suscite interpretacdes e ndo explicagdes
—nao é o que explica que conta, mas 0 que a partir dela se pode interpretar. (PRADO;
SOLIGO, 2005, p. 48).

Os registros nos memoriais foram usados com objetivo de desvelar mensagens
implicitas e dimensdes obscuras e até contraditorias, buscando um sentido no texto para além
do escrito. Prado e Soligo (2005, p. 52) destacam que a narrativa é uma arte que chega a ser
transgressora, que cria realidade por meio das palavras, pontuacdes e escolhas feitas pelo
sujeito, pela historia, que dialoga e inter-relaciona com outras, 0 que possibilita recontar de
maneira diferente, sendo “que o sentido das histdrias s6 se constrdi no olhar do outro, na relagéo
com outras historias”. Nesse sentido a pesquisadora, leitora desses memoriais, assume o papel

do ‘outro’, buscando desvelar o sentido comum entre o narrador e leitor.
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Cabe mencionar que o tempo transcorrido entre a formacao e a pesquisa foi observado
com cuidado, pois sabe-se que

Entre um acontecimento e sua significacdo, intervém o processo de dar sentido ao que
aconteceu ou ao que estd acontecendo. A experiéncia, em nosso entendimento,
constitui-se nessa relagdo entre o que nos acontece e a significacdo que atribuimos ao
que nos afetou. Isso se faz mediante o ato de dizer, de narrar, (re)interpretar.
(PASSEGGI, 2001, p. 149).

As informacgdes colhidas nos memoriais corroboraram com as entrevista e vice-versa,
agregando informagbes que possibilitaram assercdes acerca do programa em foco,
considerando a época e o tempo transcorrido entre a producdo do memorial e a entrevista.

A inteng¢do era procurar no memorial se o “trabalho de formacgao, interferiu de alguma
maneira na atuagdo profissional e o que, da experiéncia profissional, colocou elementos ou
interferiu no trabalho de formacdo. Assim, trata-se de um texto reflexivo de critica e
autocritica.” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 52), pois 0 processo de escrever sobre a propria
formacdo faz com que o sujeito também possa ser objeto de analise, pressupdem escolhas de
caminhos e posicionamentos sobre o que foi vivido, valorizando ou encobrindo percepcdes.

Como foram elaborados sem roteiro prévio os memoriais dos cursistas podiam tanto
conter descri¢do de atividades presenciais no decorrer do curso e/ou dever de casa, quanto
apresentar uma perspectiva interpretativa e reflexiva sobre os temas abordados e suas
consequéncias individuais ou para o grupo; ou ainda relatar obstaculos relativos ao curso como
politica publica de Estado. Nao havia como precisar que tipo de conteudo faria parte desse
documento e, portanto, essa analise poderia variar de acordo com o tipo de informac6es que
cada um contivesse e a técnica de analise deveria ser adaptada em busca de significados sem,
contudo, perder o rigor académico, fazendo uma andlise interpretativa de cada registro
relevante.

Estes memoriais foram usados como instrumento de avaliagdo dos cursistas que
participaram da primeira turma do Gestar 1l no DF, foram cedidos temporariamente pelos
colaboradores para que fossem analisados. Desta forma, constituiram-se em elementos
imprescindiveis de reconhecimento do processo de formacdo ha mais de dois anos, trazendo
sentidos e questionamentos as lembrancas do que foi vivido.

Todos os comentérios e observagdes foram transcritos, formando um arquivo de
comentarios dos sujeitos. Esses arquivos compuseram a base de dados dos resultados da
pesquisa e serviram de suporte para a ultima entrevista feitas com os colaboradores, onde os
registros possibilitaram aprofundar e reconhecer as intencionalidades para além do escritos na

época da formacao.
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3.3 PROCESSO DE ANALISE

A proposta da presente pesquisa ndo se caracterizou por fazer uma anélise documental,
a qual busca representar de maneira diferente as informagdes contidas, ou seja, “passar de um
documento primario ‘bruto’ para um documento secundario” (BARDIN, 2011, p. 51, grifo do
autor) como as que sdo feitas nas indexacdes, nos abstracts e na classificacdo de palavras-chave,
exceto para os documentos oficiais, dos quais s6 se desejava o reconhecimento do cenario de
insercdo do curso no DF. Buscava-se, com 0s demais documentos obtidos na pesquisa,
reconhecer as mensagens e inferir sobre a intencionalidade do cursista.

A partir de repetidas leituras e exames minuciosos criou-se categorias de analise,
observando para isso as tematicas mais frequentes (ALVES-MAZZOTTI, 2002; LUDKE;
ANDRE, 1986; BAUER; GASKELL, 2010; GIL, 2010; BARDIN, 2011). Dessa forma a

pesquisa foi tomando tracos de analise de contetido que

€ um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes. Ndo se trata de um
instrumento, mais de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd um estilo
lento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo
de aplicagcdo muito vasto: as comunicacfes. (BARDIN, 2011, p. 37).

Dentre as técnicas conhecidas na Analise de Contetdo, optou-se pela abordagem
quantitativa que “funda-se na frequéncia de aparicdo de determinados elementos da
mensagem.” (BARDIN, 2011, p. 144, grifo da autora), acreditando que seja possivel uma
correspondéncia entre as variaveis inferidas e a presenca, frequéncia, intensidade e distribuicdo
dos termos que compdem a linguagem.

Tendo em vista que ndo ha procedimentos Unicos para o uso da Analise de Conteudo,

optou-se pelo uso da andlise categorial, 0 mais generalizado e transmitido, o qual pretende

tomar em consideracdo a totalidade de um "texto", passando-o pelo crivo da
classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia)
de itens de sentido. Isso pode constituir um primeiro passo, obedecendo ao principio
de objetividade e racionalizando por meio de numeros e percentagem uma
interpretagdo que, sem ela, teria de ser sujeita a aval. E 0 método das categorias,
espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem. E, portanto, um método
taxonémico bem concebido para satisfazer os colecionadores preocupados em
introduzir uma ordem, segundo certos critérios, na desordem aparente. (BARDIN,
2011, p. 43).

E um procedimento que, apesar de trabalhoso, pode ter idas e vindas, caso a
classificacdo escolhida para as categorias ndo sejam as mais adequadas para o que se busca, nas
palavras de Bardin (2011, p. 44) “o interesse ndo esta na descri¢do dos conteudos, mas sim no

que estes nos poderdo ensinar apos serem tratados”. Foram observados os sentidos das
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auséncias como importante variavel que pode, segundo a autora, traduzir uma vontade
escondida, oculta ou manifestar bloqueios ou recalcamentos.

A finalidade dessa classificacdo foi deduzir certos dados que foram organizados na pré-
analise, que “corresponde a um periodo de intui¢fes, mas tem por objetivo tornar operacionais
e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise.” (BARDIN, 2011, p. 125).
Os detalhes da organizacao e da classificacdo escolhidas serdo apresentados e pormenorizados
no momento dos resultados, assim ndo se distancia as escolhas feitas dos
procedimentos/instrumentos/resultados.

A unidade de registro escolhida para proceder as andlises foi todas as palavras coletadas
nas entrevistas e nos memoriais. Essas palavras se constituiram como o corpus do trabalho,
buscando as categorias e facilitando a investigacdo, fazendo certos recortes a nivel semantico,
pois

Na realidade, a unidade de registro existe no ponto de intersecdo de unidades
perceptiveis (palavra, frase, documento material, personagem fisico) e de unidades
semanticas (temas, acontecimentos, individuos), embora pareca dificil, mesmo
existindo correspondéncia, procurar fazer um recorte de natureza. (BARDIN, 2011,
p. 136).

O significado dado a cada unidade de registro foi ponderado com a frequéncia com que
foram encontrados, buscando fazer a anélise tematica, que “consiste em descobrir os ‘nicleos
de sentido’ que compdem a comunicacdo e cuja presenga, ou frequéncia de apari¢do, podem
significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2011, p. 135, grifo da
autora).

Corroborando com Bardin (2011), Bauer e Gaskel (2010, p. 191) afirmam que a Analise
de Conteudo tem o poder de reduzir a complexidade dos textos por meio de uma classificacao
sistematica e da contagem das unidades de textos, destilando uma ‘“grande quantidade de
material em uma descri¢do curta de alguma de suas caracteristicas”.

Partindo das transcricdes? das entrevistas e dos memoriais dos colaboradores, foi feita
uma leitura flutuante, que de acordo com Bardin (2011, p. 77) configura-se como uma “leitura
intuitiva, muito aberta a todas as ideias, reflexfes, hipoteses, numa espécie de brainstorming
individual para a formulag@o de hipdteses”, a qual possibilitou intui¢des e alternativas para as

representagdes dos colaboradores.

20 Ppara as transcrigdes foi utilizado o Software IBM ViaVoice Release 9.0 — Portugués-BR, o qual converte um
ditado oral em texto escrito.
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As informac0es colhidas foram agrupadas em dois arquivos por colaborador, um com a
transcricdo do audio (aproximadamente 7 horas) das entrevistas e outro com a transcri¢cdo dos
memoriais.

Foram contabilizadas, com o auxilio do software NVivo?', as recorréncias dos
quatrocentos termos que emergiram dos quatro arquivos. Para reiterar a relevancia dos termos
selecionados, foram ordenados?? os mil termos de maior incidéncia os quais serviram de suporte
para buscar possiveis semelhancas em suas raizes como foi 0 caso: coordenagdo e coordenar
que foram classificadas como o mesmo termo, porém algumas das conjugacdes tiveram
frequéncia insuficiente para aparecerem dentre 0s 400 termos, assim optou-se por fazer uma
verificacdo dentre os mil termos, mas centrar esforgos nos 400. Os conectores, artigos e
preposicOes foram descartados nos sucessivos refinamentos.

O exame da incidéncia dos elementos possibilitou a categorizacdo e consequentemente
0 reconhecimento das manifesta¢fes dos sujeitos colaboradores com o presente trabalho e que
serdo detalhadas na proxima secéo.

3.4 CONSIDERACOES SOBRE A ETICA NA PESQUISA

Destaca-se 0 respeito e a importancia da ética na pesquisa académica que foram
relevantes neste trabalho, durante todo o projeto desde a coleta de dados ao relato dos achados
da pesquisa. A pratica ética envolve mais do que simplesmente seguir um conjunto de diretrizes,
de acordo com Creswell (2010), é necessario reconhecer que os direitos dos participantes foram
respeitados e protegidos durante todo o processo da pesquisa, de acordo com suas
peculiaridades.

Lorenzato e Fiorentini, 2007; Szymanski, 2010; Alves-Mazzotti, 2002; Lidke; André,
1986; Bauer; Gaskell, 2010; Gil, 2010; Creswell, 2010, dentre outros, recomendam, que para o
bom encaminhamento da pesquisa, é necessario: manter a cordialidade; apresentar a pesquisa
para que o sujeito tenha a minima nocdo do seu papel na investigacdo; garantir o anonimato do

participante; criar um ambiente confortavel e descontraido em relacdo aos equipamentos que

2L O software QSR NVivo 7 auxiliou na identificacdo e selecdo dos termos e suas respectivas frequéncias, bem

como na localizacao dos referidos termos nos arquivos que subsidiam tais contagens.
22 Foi usado o software Microsoft Office Excel 2007 para fins de ordenagéo, classificagdo e refinamento dos
termos.
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serdo utilizados (dudio e/ou video); respeito e paciéncia para que o colaborador possa concluir
seu raciocinio, que por vezes € construido no momento da entrevista.

No desejo de que o trabalho transcorresse sob os principios éticos de respeito a
dignidade humana, foi adotado um termo de consentimento livre e esclarecido, por meio do
qual os sujeitos manifestem sua anuéncia a participacdo na pesquisa. O termo que se encontra
no Apéndice B, foi assinado em duas vias. Uma delas foi arquivada pela pesquisadora e a outra

retida pelo sujeito.
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3.5 QUADRO DE COERENCIA TEORICO-METODOLOGICO

Objetivo Geral: Identificar e analisar as possiveis contribui¢des para a pratica docente, do
programa de formacdo continuada Gestar Il Matematica, para sujeitos que

participaram da primeira turma no DF, dois anos ap0s a conclusao do curso.

Quadro 2 — Quadro de coeréncia tedrico metodolégico

Questdes de pesquisa Obijetivos Especifico Procedimento | Referencial
Em que contexto se deu a | Compreender o contexto | Analise dos | Lidke e André
insercdo do Gestar Il para | de implantacdo do Gestar | documentos | (1986)
formagéo de professores | no DF no ambito das | oficiais e | Bardin (2011)
de Matematica no Distrito | politicas  publicas  de | técnicos Bauer e
Federal? formagdo de professores Gaskell (2010)

de Matematica dos anos

finais do Ensino

Fundamental;
Durante a formacdo do | Identificar avangos e | Analise dos | Bardin (2011)
Gestar 1l Matematica, | dificuldades vivenciados | memoriais Bauer e
quais 0s avancos e | pelos professores sujeitos | Entrevista Gaskell (2010)
dificuldades que foram |da pesquisa para a Szymanski
vivenciados pelos | aplicacdo do curso Gestar (2010)
professores na aplicacdo | II Matematica;
do curso?
Quais  aspectos  que | Analisar os aspectos que | Analise dos | Bardin (2011)
contribuiram e quais | contribuiram e 0s que | documentos | Bauer e
dificultaram a | dificultaram para  a | oficiais e | Gaskell (2010)
transposicdo didatica das | transposi¢do das | técnicos; Szymanski
atividades desenvolvidas | atividades para a sala de | Analise dos | (2010)
no curso para a sala de | aula durante e depois do | memoriais;
aula? curso; Entrevista e

observacao.

Quais aspectos da | Identificar as possiveis | Analise dos | Bardin (2011)
Educacao Matematica | contribuicdes do Gestar | memoriais, Bauer e
abordados no Gestar, na | para ressignificar aspectos | Entrevista e | Gaskell (2010)
percepcdo dos cursistas, | da Educacdo Matematica | observacdo. | Szymanski
ressignificaram suas | na pratica docente. (2010)
préaticas docentes?

Fonte: Elaboracéo prdpria
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4 RESULTADOS

Nesse capitulo serdo apresentados os resultados encontrados a partir da coleta de dados.
Suas contribuicdes para o alcance dos objetivos estdo colocadas na secdo de discussao,
respondendo as questdes de pesquisa e, por conseguinte, aduzindo argumentos que levem ao
objetivo geral.

Os resultados estdo dispostos conforme proposto na secdo de instrumentos e
procedimentos. Inicialmente estdo colocados os resultados encontrados nas analises dos
documentos oficiais, 0s cursos ofertados para pela Eape nos anos que antecedem a insercao do
Gestar no DF, passando pelos documentos que permitam conhecer como foi o tramite da
documentacdo para essa implementacao, finalizando com as informacdes contidas no relatério
final do Gestar 11 em 2009 da Eape.

Passa-se entdo para a descri¢cdo das observacdes e os resultados provenientes dessa etapa
de coleta. Em seguida os Memoriais tomam a centralidade, com suas principais caracteristicas
e contribuicdes.

E, por fim, apresentam-se as categorias provenientes da Analise de Conteldo feita a
partir dos dados coletados nas entrevistas e nos registros dos memoriais que foram transcritos

e organizados em quatro arquivos, dois por sujeito.

4.1 ANALISE DOCUMENTAL

Os documentos oficiais/técnicos, pertencentes a SEDF, que tratam de politica publica
de formacdo de professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental, que
antecedem a implantacdo do curso Gestar, foram tratados por meio da Analise Documental,

afinal

alguns procedimentos de tratamento da informacdo documental apresentam tais
analogias com uma parte das técnicas da analise de contelido que parece conveniente
aproxima-los para melhor os diferenciar. [...]

Enguanto tratamento da informacéo contida nos documentos acumulados, a anélise
documental tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa
informagdo, por intermédio de procedimentos de transformagao. O propdsito a atingir
€ 0 armazenamento sob uma forma variavel e a facilitagdo do acesso ao observador,
de tal forma que este obtenha 0 maximo de informagao (aspecto quantitativo), com o
maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo). A analise documental é, portanto, uma
fase preliminar da constituicdo de um servigco de documentacdo ou de um banco de
dados. (BARDIN, 2011, p. 51).
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Nos documentos investigados foram encontradas informagdes que possibilitaram um
panorama que se desejava reconhecer para responder prioritariamente a primeira questao desta

pesquisa, porém sua contribuicdo foi além do que era esperado.

DOCUMENTOS OFICIAIS

Os documentos selecionados foram: relagdo dos cursos ofertados pela Eape nos anos
2006, 2007, 2008 e 2009; os Oficios e Memorandos enviados para as escolas com a divulgacao
dos cursos e o Relatorio Final do Curso elaborado pela coordenacgéo responsavel pela execucéo
da formacdo no ano de 2009 na Eape. Tais informag6es foram tratadas quantitativamente,
possibilitando reconhecer o cenario em que os professores de Matematica dos anos finais do
Ensino Fundamental da rede publica de ensino do DF encontravam-se no que se refere aos

cursos de formacéo continuada ofertados pela Eape.

CURSOS OFERTADOS

Por meio de conversas com os formadores e gestores da Eape na época da insercdo do
programa no DF, foi escolhida para analise da listagem de cursos dos anos de 2006 até 2009. A
data para o inicio do periodo considerou que apesar da insercdo do curso no DF ter sido em
2009, a formacdo dos tutores do Gestar na instituicdo se deu em 2008, desta forma, a

antecedéncia de dois anos, previsto na metodologia, recaiu a partir do ano de 2006.

Quadro 3 — Relacdo dos cursos ofertados
Ano | Possiveis Cursos de Matematica Ofertados para Anos Finais do EF

2006 1. A Magia do origami na educacéo
Oficina de classes de aceleracdo da aprendizagem
Surdocegueira e 0 acesso a leitura e nogdes basicas de Matematica
Acelera-Acéo
Animatudo — A utilizacdo pedagdgica da animagdo vetorial
Metodologias alternativas para o ensino aprendizagem da Matematica
Educacdo Matemaética — da teoria a pratica
Formacdo pela escola. Programa Nacional de Formacdo Continuada a
Distancia nas a¢cdes do PNDE
9. Repensando a escola através do PDE
2009 10. Capacitacdo em grafia Braille: codigo matematico unificado
11. Capacitacao para 0s programas portugués e Matematica em foco
12. Formagdo de formadores — Matematica € brincadeira
13. Gestar Il — Matematica e Lingua Portuguesa
Fonte: Elaboracédo propria

2007

2008

®© N O W




74

Inicialmente procurou-se fazer uma selecdo prévia, dentre as listagens de cursos
oferecidos, os que eram voltados para professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental. Foi observado que somente pela relacdo dos titulos ndo era possivel ter certeza
se esses cursos de fato eram direcionados para esse publico. Assim, a partir desta selecdo com
base nos titulos dos cursos, apresentada no Quadro 3, buscou-se 0s projetos ou circulares dos
Cursos.

Oscursos 1, 2, 4, 5, 8 e 9 ndo apresentavam em suas propostas abordagem Matematica.
Os 3, 6,9, 10, 11, 12 foram cursos oferecidos para os professores dos anos iniciais, onde 0s
cursos 6 e 8 foram ofertados para uma escola especifica da SEDF e o 9 foi para professores que
ocupavam cargos administrativos nas Regionais de Ensino da SEDF. Dessa forma dos 13 cursos
pré-selecionados, um é o proprio objeto de pesquisa deste trabalho e o outro sera descrito a
seguir com base no Projeto de Proposta de Curso.

O curso Educacdo Matematica — da teoria a pratica (7), foi uma proposta de formacao
continuada em educacdo Matematica para os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental feita por dois professores da SEDF com Lotacdo na EAPE, com carga horéria de
180h, sendo 120 diretas e 60 indiretas. Apresentava como pré-requisito de participacao atuar
na docéncia em Matematica ou em coordenacdo dos anos finais do Ensino Fundamental e do 11
segmento da EJAZ, ou estar em coordenacio na Diretoria Regional de Ensino ou na
administragcdo central. Foram disponibilizadas 144 vagas, distribuidas nos turnos matutino,
vespertino e noturno e teve seis modulos: Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Educacgédo
Matematica; Resolucdo de problemas; Algebra para o ensino; Jogos no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica; Constru¢des Geomeétricas; e O uso de novas tecnologias em
educacdo Matematica.

Foram formadas quatro turmas, sendo trés na Eape, na terca-feira vespertino e noturno
e na quinta-feira no matutino; e outra na Faculdade Jesus Maria José — Fajesu®*, localizada em
Taguatinga, em parceria com a SEDF, na terga-feira matutino. As informag6es sobre as turmas
podem ser observadas nos Grafico 1 e Gréfico 2.

23 Educacdo de jovens e Adultos

24 Instituicdo privada que em parceria com a SEDF permitia o uso das suas dependéncias no diurno, horario
com muitas salas ociosas. Em contrapartida, eram cedidas vagas nos cursos para alunos da instituicdo. Em
2009 foram 5 (cinco) cursistas no Gestar Il — Matemética.
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E possivel observar que foram ocupadas 49% das vagas oferecidas e que a turma de
quinta-feira destinada preferencialmente aos coordenadores intermediérios e centrais foi a com
menor namero de cursistas. A taxa de ocupacdo das turmas ficou entre 33% e 55%, o que nao
representa um quantitativo elevado, considerando que a Eape ndo ofertava cursos especificos

para esse publico havia pelo menos dois anos.

Grafico 1 — Vagas: Curso Educagdo Matematica — da teoria a pratica
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Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 2 — Cursistas por turma - Educacdo Matematica — da teoria a pratica
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Fonte: Elaboragéo propria
No Grafico 3 é possivel ver a distribuicdo dos participantes das regionais de ensino por
turmas e a composicdo das turmas por regionais de ensino. A turma noturna de terca-feira da
Eape foi a que teve maior diversidade de regionais participantes, enquanto que a matutina

(mesmo local e dia) foi a com menor abrangéncia em termos da participacdo das regionais de
ensino.
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Grafico 3 — Enturmacdo de Educagdo Matematica — da teoria a pratica
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Fonte: Elaboragéo propria
No Quadro 4 é possivel perceber que 50% dos participantes do curso pertenciam a
Regionais do Plano Piloto, Guara e Taguatinga, o que pode ter sido motivado pela distribuicéo
geografica do curso e das regionais. Dessa forma pode-se dizer que a regional do Guara fica

entre as de Taguatinga e Plano Piloto, onde foram ofertadas as turmas.

Quadro 4 — Distribuicio por Regional

Regional de Ensino | Participantes
Plano Piloto 22,86%
Guara 14,29%
Taguatinga 12,86%
Ceilandia 10,00%
Paranoa 8,57%
Brazlandia 5,71%
N. Bandeirante 5,71%
Samambaia 4,29%
Sobradinho 4,29%
Gama 2,86%
Rec. das Emas 2,86%
S. Sebastido 2,86%
Santa Maria 1,43%
Sede 1,43%

Fonte: Elaboragdo propria
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OFiCIOS E MEMORANDOS

Os documentos que foram recebidos pela Eape neste periodo ndo gozavam de
organizacdo tdo facilitadora como a anteriormente exposta. As pastas-fichario, com grande
volume de documentos, foram disponibilizadas, mas devido ao volume de informacdes, a
localizag&o depreendeu muito tempo.

A SEDF recebeu o Oficio Circular n°® 81 do Ministério da Educacdo — Secretaria de
Educacao Basica, encaminhado aos 17 dias de junho de 2008, convidando para uma reunido
nos dias 07 e 08 de agosto de 2008, para divulgar e apresentar a metodologia do curso Gestar
Il e tinha por objetivo esclarecer como e por quem ele seria desenvolvido, bem como qual a
participacao/contrapartida dos estados/municipios.

Em 24 de junho foi expedido um documento da Subsecretaria de Educacdo Bésica da
SEDF para a Eape, tratando do Oficio Circular n® 81 MEC/SEB e informando que a Gerente de
Formacdo da Eape estava sendo indicada para participar da reunido que trataria do Gestar.

O documento localizado com data mais préxima foi a circular n® 33/2009-EAPE de 17
de fevereiro de 2009, apresentado no Anexo A. A circular 39/2009 de 26/02/2009 pedia
empenho aos estabelecimentos de ensino vinculados, para divulgacdo e presenca na palestra de
abertura do curso Gestar 11 — Matematica, que foi ministrada pelo prof. Cristiano Muniz em 09
de marco de 2009.

A alteracdo do periodo de inscricao e realizacdao do Gestar |1 foi divulgada pela Circular
n° 55/2009 — Eape em 09 de marco de 2009, data da palestra de abertura.

A oferta nos polos de Taguatinga e do Gama para a realizacdo do curso foi feita,
respectivamente, pelas circulares n® 62 e 63/2009 — Eape, em 16/03/09.

Percebe-se que ha uma lacuna na documentacéo entre o convite do MEC para conhecer
e dar ciéncia da contrapartida da participacdo no curso e a divulgacao e abertura das turmas no
DF. Sabe-se que foram assinados documentos que viabilizaram a execucdo do programa, bem
como a formacao de tutores da Eape entre os meses de outubro e novembro de 2008, por meio
de documentos que tratavam do Gestar Il — Lingua Portuguesa (Circular n® 80/2009 - Eape de
10/05/2009) e por meio de conversas com 0s gestores da Eape na época e com dois dos tutores
do curso, que também foram os criadores e formadores do curso Educagdo Matemética — da
teoria a pratica, exposto anteriormente.

A coincidéncia entre os tutores dos dois cursos ndo causa surpresa, visto que ambos tém

a titulacdo de Mestres e experiéncia em formacdo de professores, estavam lotados na Eape e
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trabalhavam com publico e proposta semelhantes. Entretanto, gerou curiosidade em saber se

tais semelhangas também ocorriam dentre os cursistas.

RELATORIO FINAL DO GESTAR Il —2009

Foi localizado na Eape o Relatério Final do Gestar 11 Matematica — 2009, junto a nove
memoriais de cursistas. Optou-se por listar a quem pertenciam 0s memoriais sem, contudo,
folhear seus contetidos, para que ndao houvesse influéncia na analise do material dos sujeitos
selecionados. O Relatdrio passa a ser o maior fornecedor de informacdes nesse topico do
trabalho.

Em 2009 a rede publica do DF contava com 3607 turmas® dos anos finais do Ensino
Fundamental, distribuidas em 14 Regifes Administrativas — RAs, em uma area de pouco mais
de 5800km?. Como a carga horaria de Matematica é de 5 horas aulas por semana para cada
turma, € possivel ao professor acumular no maximo 6 turmas para uma carga horaria de trabalho
de 40h semanais, sendo 0 maximo de 30 horas aulas de regéncia. Assim, na época havia, no
minimo, 600 professores regentes de Matematica. Dentre eles cerca de 40% se inscreveu e 18%
foram habilitados no Gestar neste ano. O percentual de quem ‘nunca compareceu’ ou foram
considerados ‘desistentes’ ¢ de 15% e 7%, respectivamente, dos professores regentes no
periodo?®.

Cabe ressaltar que ha grande possibilidade de haver mais professores do que o
quantitativo apresentado, o que levaria a percentuais menores, visto ser fixa a quantidade de
inscritos, habilitados, ‘nunca compareceu’ e desistentes. As informacGes com os valores

absolutos sobre os participantes estdo no Quadro 5.

Quadro 5 — Participantes das primeiras turmas do Gestar no DF

N° de Nunca : NET N
Inscritos | Compareceu DESTSIENES | o | E0IDEERS
246 89 46 2 109
100% 36,18% 18,70% 0,81% 44,31%

Fonte: Elaboragéo propria

%5 De acordo com o censo escolar de 2009. Em: http://antigo.se.df.gov.br/sites/400/402/00002598.pdf
% Quantidade de inscritos no curso ¢ igual ao nimero dos que ‘nunca compareceu’ + ‘desistentes’ + habilitados
(40% = 15% + 7% + 18%).
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Foram formadas 10 turmas nos Polos: EAPE — Plano Piloto; GAM — Gama e TAG —
Taguatinga; com turnos de realizagdo: 2M — Segunda-feira Matutino, 2V — Segunda-feira
Vespertino, 5M — Quinta-feira Matutino e 5V — Quinta-feira Vespertino. Consta do relatorio
que o programa atingiu um quantitativo reduzido de professores, o que foi conjecturado ser
decorrente de falhas de divulgacéo e pela ndo assuncao do programa como politica publica de
Estado no DF. O Quadro 5 apresenta os percentuais em cada atributo em relagdo ao nimero de
inscritos, colocando em destaque o que pode ser observado no Grafico 4.

No decorrer do ano de 2009 houve a fuséo de duas turmas e um dos formadores saiu do
programa, restando trés tutores e as oito turmas apresentadas no Grafico 4. E por meio dele é
possivel perceber que, na maioria das turmas, os atributos ‘nunca compareceu’ e ‘desistentes’
somam mais da metade dentre os inscritos. O que leva a questionar o comprometimento dos
professores da SEDF ao se inscreverem nos cursos ofertados pela EAPE ou as dificuldades
enfrentadas pelos inscritos para comparecerem ao curso ou ainda acompanharem as atividades

propostas ou executadas no curso.

Gréfico 4 — Inscritos Gestar 11 2009 DF

Inscrito e situa¢ao por turma

50
40
30 m
20 _|
10

0

EAPE2M EAPE2V EAPE5V GAM2M GAM2V TAG2M TAG2V  TAG5M

M Inscritos ~ H Habilitados Nunca compareceu M Desistentes B N3o Habilitados

Fonte: Elaboragéo propria
Em 2009 foram aplicadas, nas turmas do Gestar, duas avaliagdes formais?’, uma
proxima da metade do curso, denominada Processual, e outra Final, em um dos ultimos
encontros presenciais. Os Gréafico 5 e Grafico 6 mostram alguns resultados da avaliacéo final,
cujo questionario foi aplicado pelo proprio formador a 96 participantes e mostram que a
avaliacdo geral do curso foi de 96,87% entre excelente e bom.

2 Feita por meio de questionario.
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Grafico 5 — Avaliacdo Geral do Gestar 11 2009

Como vocé avalia o curso?

Regular Em branco

Fonte: Elaboracéo propria

As avaliagOes feitas durante o curso podem reproduzir o envolvimento pessoal com o
formador, o rompimento da rotina que se apresenta em um curso de longa duracgdo ou, ainda, a
esperancga de que ha novas possibilidades para superar algumas dificuldades encontradas no
exercicio profissional. Consta também que a dificuldade em produzir registros escritos sobre a
propria pratica foi evidenciada em varios momentos. Muitos cursistas se queixaram da
exigéncia de elaborar o memorial, no entanto, ao final, foi notéria a qualidade dos registros
obtidos. Por meio dos registros nos memoriais 0s tutores acompanhavam e apreciavam as

aprendizagens e a aplicacdo das propostas do Gestar pelos cursistas.

Gréfico 6 — Avaliacdo da Metodologia Gestar 11 2009

Metodologia
100
50
0
Permitiu a participacdo de Foi adequada ao
todos? desenvolvimento do
curso?
B Sim B Em parte = Nao M Em branco

Fonte: Elaboracédo propria
O documento também traz que a Unica recorrente consideracdo negativa foi quanto a
distancia entre o local de realizacdo e o de trabalho dos cursistas. A satisfacéo, a alegria e a

descontracdo perduraram durante a grande maioria dos encontros. Os aspectos positivos foram
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reiterados ao longo das avalia¢cdes do curso. Aponta também a necessidade de ampliagdo do
programa e para a criagdo de alguma alternativa que possibilite aos egressos darem
continuidade as discussdes e aos temas apresentados no Gestar.

Apesar do relatorio final do curso ser posterior a implementacdo do programa no DF,
ele compde as obrigacdes impostas no projeto de insergcdo dos cursos da EAPE, como um dos
critérios de avaliacdo baseados nos relatdrios de turmas e nas observacdes do coordenador da
Eape que também era um dos tutores.

Houve dezoito (18) professores que participaram em 2008 do curso Educacéo
Matematica — da teoria a préatica e se inscreveram no Gestar em 2009, todos concluiram como
habilitados. E possivel supor que esses cursistas tenham suas praticas mais influenciadas por
terem participado dos consecutivos cursos com propostas consonantes. Pode-se também inferir
que esses sao professores que estdo mais propensos a investir na sua formacao continuada e
buscam a Eape com uma alternativa. Os sujeitos colaboradores neste trabalho néo participaram
do curso ofertado em 2008.

4.2 OBSERVACAO

Em cada aula observada foi contabilizada a quantidade de alunos presentes, Duda teve
uma média de 26 alunos e Carlos de 29, por aula. Diversas vezes houve ‘subida’ de aula para
os dois colaboradores, que é a ocupagdo de um professor em duas ou mais turmas
simultaneamente. Dos oito dias de observacao feitos na escola de Duda, dois dias a professora
foi até o ultimo horario, ou seja, nos seis dias restantes ela subiu aula. Fato que chegou a
atrapalhar o planejamento da professora.

De maneira ndo diferente, apenas com menor frequéncia Carlos se ausentou da sala
deixando os alunos, para poder passar contetdo ou atividade para alunos que estavam sem
professor em outra sala de aula.

A dinamica de ocupar os professores com duas turmas simultaneamente é corriqueira
em ambas as escolas. Nos primeiros dias de observacdo os colaboradores justificavam sua
auséncia para os alunos e depois passaram a fazé-la sem maiores esclarecimentos. Por vezes
tanto a pesquisadora quanto os alunos s6 percebiam o afastamento do professor apds alguns
instantes. O que levou a inferir que essa maneira de se ausentar da sala de aula também era
corriqueira, tanto para alunos quanto para professores.

Nas observacdes destacaram-se o0 ensino padrdo com aula expositiva seguida de uma

lista de exercicios, uso de material de apoio como livro didatico e apostila.
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Carlos apresenta um padréo de comportamento durante as aulas:

>

>
>
>

Olha e d& visto nos deveres dos alunos;
Orienta 0 momento de copiar e corrigir o dever;
Organiza o quadro branco em detalhes;

Passa dicas para facilitar a memorizacao:

Basta multiplicar os denominadores para ter um Mdltiplo Comum. Sempre da certo!

Vamos arrumar a casa, passar todos os elementos de um membro da equacao e ordenar de acordo
com o grau: do maior para o menor!

Qual nimero est& aqui, mas ndo esta (x = 1x)?

Refere-se a valores negativos como ‘divida’;

Fala reiteradamente sobre a necessidade de estudar para ter um futuro melhor;
Relata possiveis consequéncias caso os alunos ndo se dediquem e diz ndo estar
ameacando, s6 mostrando a realidade;

Prop6e que seja feita a leitura e interpretacdo do comando das questoes;

A cada questionamento que ele faz, caso ndo tenha resposta, ele inicia a frase, e até
mesmo a palavra, para que os alunos concluam;

Observa com atengdo o comportamento dos alunos buscando detectar interesse e
possiveis davidas;

Posiciona-se aberto para esclarecer todas as duvidas;

Mesmo quando adverte os alunos quanto a um comportamento inapropriado, ele
estimula que é possivel melhorar a partir daquele momento;

A chamada é feita nominalmente.

Usa um notebook com projetor na maioria das aulas, mas na hora de fazer a
chamada encobre a projecédo para ndo expor aos demais a situagdo de frequéncia

dos alunos;

O padrdo nas aulas de Duda apresenta:

>
>

Y V VYV V

Preparacdo da aula e exemplos (ela sempre traz anotacées);

Inicia a aula com revisdo, normalmente oral, do que esta sendo visto e com quais
objetos;

Cuida de empregar os termos adequados as situaces e justifica-se para os alunos;
Estimula a participacao de todos para responder aos questionamentos;

Propicia um clima agradavel;

Mesmo quando vai repreender um aluno € educada e gentil, sem perder a

autoridade;
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> Resolve muitos exercicios no quadro;

» Ao vistar a atividade avaliativa no caderno, participa ao aluno como esta seu
rendimento parcial no bimestre;

» Faz acordos com os alunos de participacdo e comportamento, e aceita sugestao de
beneficios compensatorios;

» Tem um quadro muito organizado;

» Faz a chamada nominalmente.

Para introduzir o contetdo de multiplicacdo de matrizes Duda nem comenta que é

matéria nova, coloca uma situacdo problema — Anexo B — no quadro e pede para que os alunos

resolvam. Depois de checar as respostas obtidas, diz?®

« Como vocés encontraram a esse resultado? Pegou determinada quantidade e multiplicou pelo valor.
[...] e depois o que vocés fizeram? Somou. Ent&o foi feita duas operac6es, multiplicacéo e depois a
soma. A linha foi multiplicada pela coluna. ... quem fez isso e achou essa resposta ... (o valor), ja
sabe calcular multiplicacéo de matrizes. Porque agora eu vou passar, isso que estava em tabela, e
escrever como matrizes. [...] de que tipo? é essa matriz?*

A professora aproveita para fazer revisdo das nomenclaturas estudadas no tépico de
matrizes. Conclui dizendo que a repeticdo do processo ‘soma de produtos’, é a multiplicacdo
de matrizes, entdo parte para resolucdo de exemplos e exercicios do livro didatico.

As situacdes-problema e a contextualizacdo, que demonstram um pensar mais
abrangente sobre o ensino da matematica de acordo com D Ambrosio (2010), foram
amplamente reconhecidas pelos sujeitos, durante as entrevistas, como maiores contribui¢des da
proposta do programa Gestar para a formacdo dos alunos. Entretanto, nas observacdes elas
quase ndo aparecem, considerando que o exemplo descrito da aula de Duda foi o Gnico modelo
utilizado por ela durante todo o periodo observado.

Mesmo a preocupagdo com a contextualizagdo demonstrada nas entrevistas e no
memorial é bastante questionavel, visto que os colaboradores demonstram uma compreensao
parcial e limitada do que vem a ser contextualizacdo. Para eles significa apenas iniciar um
conteddo, ou aula, com uma situacdo do cotidiano para ilustrar o que serd abordado. Entretanto,

no decorrer da aula essa preocupacao ndo se apresenta mais.

28 Com pequenas adaptacdes e supressdo de termos especificos ao contexto da situago.
2 Tipo é o termo para designar a ordem da matriz, ou seja, a quantidade de linhas e de colunas.
30 Degravagéo de um trecho da aula que foi gravada com autorizacéo dos sujeitos.
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Cabe destacar que algumas ocorréncias durante as observac6es foram significativas e
importantes para responder as questdes de pesquisa, elas estdo apresentadas na analise dos

resultados, onde sua pertinéncia torna-se mais adequada reduzindo, assim, repeticdes.

4.3 MEMORIAL

No inicio deste documento foram encontrados os questionamentos: “Por que me tornei
professor de Matemaética?” e “Por que estou em formagdo continuada?”. As respostas foram
transcritas e arquivadas como sendo comentarios do memorial.

A producdo de Carlos teve 124 paginas. Ao final da maioria dos encontros foi feito um
‘registro reflexivo da aula’, no total foram encontrados 25 desses registros. A organizagdo
I6gica e fisica do memorial de Carlos facilitou bastante o trabalho da pesquisadora, visto que
poucos foram os comentarios que ndo estavam neste ‘registros reflexivos’.

O memorial produzido por Duda era ainda mais organizado e caprichado, com 100
paginas e um envelope plastico com os materiais complementares aplicados nos encontros
presenciais, tais como caleidociclo, poligonos regulares, régua decimetrada, cartdo com fractal,
etc.

Entretanto, Duda ndo tinha a secdo “registros reflexivos” ao final de cada encontro. Por
vezes colocava seus comentarios apés as atividades ou exercicios. Neste material também
foram encontradas observacfes do formador quanto ao material produzido pela cursista, aos
quais ela, por vezes, escrevia respostas ou novas ponderacdes.

Grande parte do que foi encontrado nos memoriais foi resolucédo de atividades propostas,
mesmo que algumas se caracterizassem como situacdes-problemas.

As expressdes e comentérios encontrados no memorial subsidiaram as Ultimas
entrevistas visando reconhecer a intencionalidade dos sujeitos. O contetido encontrado no
memorial serviu de respaldo para as categorias encontradas, deste modo suas principais
contribuicdes apresentam-se diluidas.

A maioria dos registros feitos nos memoriais eram resolucéo de atividades propostas,
entretanto, é possivel destacar alguns tragcos de maior relevancia.

Carlos abusou do termo ‘Registro Reflexivo’ feito ao final dos encontros sem, contudo,
ser fiel ao termo. As reflexdes foram raras e rasas, ndo foi encontrado nos comentérios 0s

sentidos de tais experiéncias, de como estas ressignificaram suas praticas e seus saberes.
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O termo reflexivo poderia ser substituido adequadamente por significativo, afinal neste
topico Carlos registrava 0 que, no seu ponto de vista, mais marcante havia ocorrido nos
encontros e nem sempre justificava com clareza porque classificava como significativo.

Ambos 0s sujeitos registraram as vantagens para os alunos das atividades propostas no
material e nos encontros presenciais, porém ndo aplicaram com seus alunos a grande maioria

do que foi trabalhado no curso, como é possivel perceber no registro de Duda:

e Gostei dessa atividade porque os alunos sempre entendem e aprendem mais quando participam e
visualizam as teorias dadas. Essa demonstracio empirica da propriedade da reta (paralela) a um
dos lados do triangulo é um exemplo disso.

Ao ser guestionada sobre esse comentario, de que maneira ela percebeu que os alunos
entenderam e aprenderam mais com a visualizagdo proporcionada pela atividade, ela disse estar
se referindo a ela mesma como aluna do curso. Disse que ndo tinha aplicado a atividade com
seus alunos e ndo se recordava do resultado matematico abordado. Sentiu necessidade de reler
a atividade para saber do que se tratava.

Nos registros encontrados apareciam, com certa frequéncia, o termo Transposi¢ao
Didética, o qual pode ser reconhecido como o processo de transformacéo do saber cientifico
(aquele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar (aquele que esta nos livros didaticos
e curriculos) e finalmente para ao saber ensinado (aquele que realmente acontece em sala de
aula). E essa transformacio (e ndo s6 uma mudanca de local ou de posicdo: das salas dos
cientistas para as salas de aula), com todos 0s processos adaptativos e significativos, que é
definida como Transposicédo Didatica.

O didata francés Chevallard (1991, p. 39), do campo do ensino da Matematica,

conceituou

Um conteido do conhecimento, tendo sido designado como um saber a ensinar, sofre
entdo um conjunto de transformagfes adaptativas que vao torna-lo apto a ocupar um
lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que faz de um objeto de saber a ensinar
um objeto de ensino é chamado de transposic¢ao didatica.

No entanto, nos registros dos sujeitos, 0 termo aparece sem ter seus conceitos claros,
como se bastasse uma adaptacdo do que foi visto durante o curso para préatica escolar, que a
transposicéo estaria sendo feita e 0 conhecimento transmitido. Duda diz

« Mas, aqui eu ndo td falando de transposi¢do didatica, eu vou falar de um texto, e 0 nomezinho que
aparecia que era “transposi¢do didadtica”.

A Secéo 3 de cada Unidade do Gestar II tem como titulo ‘Transposicao Didatica’, e
qguando Duda necessitou, se referiu a esse rotulo sem consciéncia, pois ndo encontrava o sentido
para além do titulo.

Quando questionados sobre o0 que entendiam sobre o termo disseram:
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Duda (tempo pensando) eu penso que seria mais ou menos o que eu fiz hoje com eles. Trabalhei toda
parte de matrizes® com eles, operacgBes, definicdes, tudo. Depois®® eu vim com exercicios
contextualizados, com exemplos contextualizados, que a gente foi... Exigir essa parte de
interpretacéo, onde a Matematica querendo ou ndo, aquela parte de calculos ficou para tras, mas
a gente ta.... Eu pensei desse jeito: agora eu estou transpondo dessa parte de calculos, para essa
parte mais aplicada.

Carlos Eu acredito que seria que a gente pegar determinado contetido e passar de forma com que o aluno
abstraia aquele conhecimento e retenha ele e, 0 aprendizado seja mais direto e concreto. Ent&o
por exemplo, vamos pegar relacdo a um determinado conteddo, ndmeros inteiros, se a gente
comecar de forma estruturado passando contexto histérico, passando depois como aqueles
nameros foram concebidos e as dificuldades que foram de séculos e séculos até chegar o momento
como eles foram obtidos como um conteldo que seria proveitoso para época e até para os dias
atuais, os alunos vém que aquilo ali tem alguma importéncia e vé com que ele consiga absorver
aquele ali que ele também adquira o conhecimento e aplique aquele conhecimento. Quando for
dar, por exemplo, nimeros inteiros eu tento da dessa forma, fazer com que o aluno entenda essa
a importancia e aplicabilidade. Mais ou menos nesse sentido.

Fato que corrobora com o texto de Gabriel®®, “Usos e Abusos do Conceito de
Transposicdo Didatica”, afinal ao encontrar reiteradas vezes o termo os sujeitos foram se
apoderando e formando um conceito sem que houvesse sustentagdo tedrica.

O que foi encontrado neste documento além do explanado eram resolucbes de
atividades, em geral de maneira bem tradicional, com célculos e desenhos correspondentes as
situacOes-problemas. Dessa forma o que foi chamado de memorial pra ser elaborado durante a
formacao, aqui aparece com caracteristicas de portfélio, sem as revelacdes que Prado e Soligo

(2005) destacaram como desveladoras dos sentidos dos sujeitos.

4.4 CATEGORIAS

Foram feitas sucessivas leituras dos arquivos que continham a transcricdo das
entrevistas dos colaboradores e os registros feitos no memorial. Esse processo, coadunado com
a frequéncia dos termos obtidos com auxilio do NVivo (ver nota 21, na pagina 16), possibilitou
0 reconhecimento da andlise tematica.

Ao buscar 0s temas com maior recorréncia e relevancia nos arquivos, foram criados
novos arquivos, chamados de ficheiros, que continham os paragrafos onde encontravam-se 0s
termos. Multiplas leituras desses ficheiros apontaram para culminancia de inferéncias e temas

e dessa forma as categorias foram emergindo, na localizacdo dos termos nas falas e registros.

81 Trabalhou o tema no decorrer do bimestre.
%2 Na aula do dia em que ela estava se referindo.
3 Texto acessado em 22/07/2012 em http://www.ichs.ufop.br/perspectivas/anais/GT0509.htm.



http://www.ichs.ufop.br/perspectivas/anais/GT0509.htm

87

ApoOs a categorizacdo foi feita nova contagem dos termos e desvelado quais

apresentavam maior recorréncia exclusiva em cada categoria.

Foram encontradas cinco categorias e uma subcategoria que estdo apresentadas a seguir

com suas caracteristicas, termos de maior frequéncia e quantidade de verbalizacbes em cada

uma delas. Algumas expressdes utilizadas nas falas dos sujeitos foram alteradas ou suprimidas

a fim de preservar o anonimato dos colaboradores.

Conhecimento profissional®

Esta categoria revela que os cursistas participaram da formacdo como um professor que

intenciona aplicar as propostas e atividades do curso de formacéo, com seus alunos em sua sala

de aula, com seu grupo de trabalho e em sua carreira.

Termos como ocorréncia significativa na categoria: acreditar®®, colocar, dar, parte e

prova.

34

35

36
37

VerbalizagOes® selecionadas como aporte dessa categoria:

CARLOS

Tem pos-graduacdo por ai de 360 horas. Ele tinha toda uma estrutura para uma pés, eu acredito.
N&o é ... pelo tamanho do curso, é também pela esséncia do curso.

Assim, por exemplo, quando eu vi o curso na minha cabega no inicio pensava assim: "eu vou fazer
isso daqui na escola. Como? Eu vou trazer, igual ele (tutor) trazia o texto, e nés vamos estudar e
“onde é que a gente vai aplicar Matematica aqui?" eu pensava em fazer isso, ainda penso, pegar
mesmo trabalhar a esséncia do Gestar, do contexto e da aplicabilidade da Matematica. Mas, ainda
tem que preparar muita coisa.

Pela Eape, eu acho que falta mais os cursos em relacdo ao do professor em sala de aula mesmo,
mecanismos para motivar a gente a direcionar melhor as aulas, eu acho que nos Gltimos tempos
vem deixando um pouco a desejar.

DUDA

Eu vou falar para vocé, eu sou ... um tanto preguicosa, nesse aspecto. Toda vez que eu fiz um curso
de formacao foi pensando na carga horaria dele, para poder contar pontos para poder escolher a
turma.

No Recanto® eu fiquei um ano, s6 1 ano, eu ndo gostei do Recanto. E, é nessa do Recanto que eu
estava quando eu fiz o Gestar, porque se eu tivesse no Paranoa, eu ndo teria efeito Gestar. Porque

Expressdo adotada por Oliveira e Ponte (1997) para designar estudos nos quais o desenvolvimento
profissional ndo era tema central.

Os termos foram colocados no infinitivo, mas suas conjugacdes e demais derivados foram contabilizados em
sua frequéncia.

Foram encontradas 162 verbaliza¢Bes dos sujeitos que corroboram com essa categoria.

Cidade satélite em torno de Brasilia.
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eu adorava ficar coordenando naquele colégio, mas no Recanto e eu ndo queria ficar la, por isso é
o fui fazer o Gestar.

Acho gue é uma das Unicas coisas que eu me lembro realmente direito do Gestar (a atividade que
calcula a quantidade de 4gua gasta em um banho).

Ai eu faria. Eu faria o Gestar para ensino médio. Com certeza. Se fosse voltado para ensino médio,
eu faria. Eu faria o Gestar do ensino médio sim. Acho que eu veria mais coisas, principalmente
agora que eu estou mais critica.

Agora estou no ensino médio eu estou bem satisfeita, e faco uma coisa que eu sempre quis fazer. Eu
quero fazer coisas diferentes. Se aparecer um curso que tenha esse... Que me ajude nisso, com
certeza vou fazer. Muito mais bem feito do que esse.

i Aluno em Formacgéo

Esta categoria indica que o professor em formacéo, cursista, se vé e se sente como um

aluno que tem contato com novos procedimentos, contetdos, abordagens e metodologias que

induzem sua aprendizagem. Coloca-se como aprendiz, como se 0 objetivo da participacdo no

curso fosse ter contato com as propostas para sua satisfacdo, para a consolidacdo da

aprendizagem pessoal.

Termos com frequéncia predominante nesta categoria: contexto, encontro, estrutura,

interessar, estudar e situacao.

Selecdo de verbalizagdes® dos colaboradores que ddo suporte a essa categoria:

CARLOS

Era muito motivante, dos cursos que eu fiz até hoje, o melhor!

Essa contextualiza¢éo, o conjunto de livros, ele traz todos os contetidos diferenciados com situacoes
na pratica do cotidiano, e traz um contexto bem estruturado para depois ser colocado o enfoque de
Matematica.

Foi feito (registro reflexivo no memorial) porque era um pedido do Formador. Ele pedia para fazer
sempre 0 registro, para finalizar a aula.

A gente é aluno sempre, tem sempre muita coisa para aprender.

E... 3h de curso ndo é suficiente para aproveitar e olhar tudo.

DUDA

E, o Gestar, ele foi... Foi bacana, mais por ser longo foi um tanto cada cansativo. As vezes macante.
Nossa que caderno caprichado! Eu ia me dar dez!!! Estou admirada! De tdo caprichado.

Eu lembro que eu gostei dessa oficina de calculo dos angulos internos de poligonos.

Eu estou falando de mim, eu como aluna. E como se eu ndo soubesse, e eu tivesse conseguido chegar
na formula.

Era, quando estava ali eu me encantava com a atividade. Olha o Titanic e o 'palmo’ desenhados...
E, realmente ta 6timo.

38 Foram encontradas 141 falas dos professores que corroboram com essa categoria, dentre elas 85 provenientes
de registros feitos no memorial.



89

(Quanto ao termo ‘aluno’ encontrado em seu memorial) E ficticio. Ou melhor, a mim mesma, eu
como aluna do curso.

Subcategoria®® — Tutor como esteio

As verbalizacOes desta categoria revelam que o cursista d& énfase e exalta o papel do

tutor na formacao.

preparado.

39

40

Formas léxicas com maior frequéncia nesta categoria: conquistar, conseguir e

Colocagdes* dos sujeitos desta pesquisa que amparam a categoria:

CARLOS

Eu li os textos que eram dados na sala, tinham alguns textos que eram entregues na aula. Em relagdo
a leitura, eu acho que eu poderia ter lido mais, os textos trago por ele (tutor) eram bons.

O contetdo é muito bem estruturado, que a bibliografia que a gente observa que a pesquisa foi
muito bem feita, eu acredito, que até mesmo pelas pessoas que 0s apresentaram, os professores da
Eape, eu acho que o curso bem positivo.

Neste encontro lemos o modelo de projeto que o ‘tutor’ nos apresentou, apos isso discutimos e
estudamos o melhor tema para apresentacao futura.

Fiquei muito satisfeito com a palestra do professor Cristiano e mais ainda de ver que existem
profissionais altamente gabaritados se preocupando em termos uma Educacdo Matematica mais
proveitosa a cada momento.

Neste encontro conseguimos estudar um 6timo assunto de motivacdo para introduzir contetidos
matematicos: a migracdo. Deste, podemos facilmente realizar a interdisciplinaridade entre historia,
geografia e Matematica. Destaca-se do estudo de distancias, tempo, plano cartesiano e 0 jogo
apresentado pelo tutor, a teia Matematica, que € um jogo muito interessante e divertido para fixar
0 conteido de coordenadas no plano cartesiano.

E tinham alguns textos... Por ser um periodo pequeno de aula, as vezes era passado batido, mas
sempre o professor colocava como leitura complementar.

DUDA

Com professores assim, a gente vai se motivando.

Realmente dependia muito do professor (haver desisténcia), porque o meu Tutor conquistava a
gente, com aqguele jeitinho [...] Ele conquistava gente.

Teve uma aula que o professor pegou folhas de jornal para mostrar o mé... E falou: olha o
entendimento... Quando a gente fala em m® o aluno ndo tem essa visdo esse entendimento, ai com a
folha de jornal o aluno tem, e entdo essa parte assim, da gente poder mostrar para o aluno...

Grupo profissional

A existéncia desta categoria estd vinculada a visdo de aluno do cursista. E portanto, configura-se como uma
subcategoria.
Foram listadas 12 falas dos professores que ratificam essa categoria.
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Esta categoria indica que o cursista se reconhece como um profissional inserido em um
grupo na escola e na SEDF.
Termos predominantes: ambiente, coordenacdo, formacdo, ilhado, regimento.

Verbalizagbes*! selecionadas como aporte dessa categoria:

CARLOS:

«  Certificado serve pra pular barreira.

« Euaqui na escola ando bem ilhado (sozinho). E um ambiente muito dificil, que desgasta.

« Quando a gente vai fazer um movimento grevista o foco principal da greve é o salario, mas a rede
também ndo pode se esquecer que um dos focos, que a gente t&4 esquecendo, é das melhores
condicGes de trabalho, profissionais mais bem preparados, em relacédo formacgdo continuada.

« Mais se existisse um planejamento de mais longo prazo, aquele no come¢o do ano, na semana
pedagdgica, se soubesse... Mas agora infelizmente nos Ultimos anos a gente t4 tendo sé dois dias de
semana pedagdgica, se resume ao que? Distribuicéo da carga horéria e de turmas e s6, modulacéo.
[...] se discute também os eventos das escolas, 0s eventos anuais. As feiras, 0s passeios e as festas,
e assim por diante.

DUDA

« Deixar de ficar em uma coordenagdo que eu ndo faria nada, fazer um curso e ver minha mée.

« Na teoria tudo é muito bonito no papel do coordenador, mas na pratica... Nao é assim.

« Foi assim no ano passado: eram 9 segundos anos, que do nada viraram sé 6. Trés foram alunos
remanejados, que j& tinha idade para estar no 3° ano. Entdo o colégio veio para a gente e falou:
“‘com essas turmas vocés ndo vao trabalhar s6 com assuntos do segundo ano, vao trabalhar segundo
e terceiro, porque eles vdo ter que formar”.

« A gente nunca fica pensando no regimento, podia ser feito assim ao longo do ano, aos pouquinhos,
vai lembrando vai colocando, vai discutindo...

\% Dificuldades para o aproveitamento do material

As falas dessa categoria indicam que a distancia entre o que era apresentado no material
do curso, e 0 que é habitual ser feito em sala de aula causou uma dificuldade de reconhecer o
elo entre 0 que se necessitava e 0 que se tinha disponivel.

Formas léxicas mais frequentes nesta categoria: buscar, estimular, fora e parado.

A categoria decorreu de verbalizacdes*? dos sujeitos desta pesquisa, dentre outras:

CARLOS

« Naépoca, na época comecei a usar (0 material do Gestar) um pouco mais, agora pelo ano passado
que eu fiquei fora de sala de aula 70% do ano, ai deu uma quebrada no ritmo... Ai esse ano, na
medida do possivel, estou tentando trabalhar alguma coisa.

41 Foram encontradas 62 verbalizacGes dos sujeitos que corroboram com essa categoria.
42 Foram encontradas 11 verbalizacGes dos colaboradores que ratificam a categoria.
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« No momento que esta tendo (o curso) mesmo néo tendo essa tarefa, essa imposicéo, essa obrigacéo
de fazer, vocé se sente mais a vontade. Estimulado a usar. E depois que passa, ho meu caso eu perdi
um pouco.

« Eigual eu ja te disse em outras conversas que a gente ja teve, € um curso que eu quero trabalhar
em sala, buscar ... nem que seja mensal, mas buscar algo que esteja ali, isso eu acho que € positivo.
Pegar um curso tdo bom quanto esse, e ndo deixar ali parado......

DUDA

o Eu acho que seria bom, usando material do gestar, fazer um curso especifico para série. Por
exemplo, tudo que é de sexta série selecionado do material do Gestar, e aplica-lo em um curso.

« Porque no material do Gestar tem a assunto que vai da 52 série até a 82 série e até algumas que
serve para o ensino médio, s6 que ai o professor ficara la tendo que procurar em um por um...
Acaba que... O pessoal desiste do material de por causa disso.

v Adivulgacéo do curso

As verbalizacdes desta categoria mostram de que maneira se deu 0s primeiros contatos
dos colaboradores com a oferta do curso no DF, assim como a relacdo da dire¢do da unidade
escolar com os cursistas. Expde a maneira prescritiva de divulgacdo da oferta de cursos para
professores da rede do DF.

Termos mais frequentes na categoria: presenca, disponibilizar, acompanhar, polo e
dispensar.

Selecdo de verbalizagdes*® dos colaboradores que ddo suporte a essa categoria:

CARLOS

« Chegou a circular aqui na escola, com a disponibilidade. A gente viu o cronograma, mais ou menos
superficial do curso e assim ficou uma coisa bem motivante para fazer.

« Unica coisa que a gestdo (direcdo da escola) passada, na época do curso soube, foi uma ficha
cadastral para eles darem o ok da deliberacdo. Eu acho que foi a Gnica coisa e depois no final do
curso que chegou o documento falando que o certificado estava disponivel na regional de ensino.
Sinceramente foram as duas Unicas coisas que a direcao da escola participou.

DUDA:

« Eume lembro que tinha uma certa rigorosidade com a presenca, tinha que mostrar. Eu tinha sempre
que pegar com a tutora a minha presenca para mostrar 14 (na escola), que eu estava la (no curso).

« No caso tanto no CEF inicial eu fui a Unica; e no outro CEF que eu mudei depois, eles nem sabiam
desse curso, eu acho que a direcdo nem sabia... tanto que eu tinha que ficar mostrando
comprovantes toda aula, pedir para formadora assinar o negdcio.

« Acho que ndo apareceu nenhum curso, assim na minha area I4, eu ndo cheguei a dar visto em nem
um. Entdo aqui ndo, ainda néo.

4 Corroboram com essa categoria 27 falas dos professores.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados apresentados serviram de base para responder as perguntas norteadoras
desta pesquisa. Ndo ha um elo biunivoco entre categorias e questfes. Para responder um
questionamento foi necessario buscar de maneira transversal elementos nas categorias
elencadas além de entrelaca-las com os resultados das observagdes e dos documentos. A Figura
2 apresenta uma ilustracdo para representar a quais questdes de pesquisa, cada uma das

categorias encontradas, serviu de base.

Figura 2 — Relacdo entre categorias e questdes
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Fonte: Elaboracdo propria
12 Questao

Em que contexto se deu a insercéo do Gestar Il para formacéao de professores de
Matematica no Distrito Federal?

Para responder esse questionamento foram utilizadas as categoria i — Conhecimento
Profissional, categoria ii — Formac&o como Aluno, categoria v — Apresentacdo do Curso e
também os documentos de implementagao.

Observa-se que poucos cursos foram ofertados para o publico especifico no periodo
estudado. O Gestar chegou ao conhecimento dos professores e escolas da SEDF, como a
maioria dos cursos ofertados pela Eape, por meio de uma carta circular — Anexo A, sem as
caracteristicas de uma ac¢do de politica publica que supunha o comprometimento de toda a
unidade escolar e inserida numa conjuncdo de forcas e esfor¢os.

A formacdo de professores, assim como outras a¢des politicas do Estado, visa a melhoria
da educacdo. Porém, participar de um curso de formacdo ndo é garantia de comprometimento
profissional nem de reflexdo sobre sua préatica. Para que as a¢cdes do Estado se aproximem dos
resultados esperados é necessario que 0s sujeitos e as instituicGes estejam envolvidos e

comprometidos com o projeto.

Enguanto ndo se ampliar efetivamente a participacdo dos envolvidos nas esferas de
decisdo, de planejamento e de execucdo da politica educacional, estaremos
alcancando indices positivos quanto a avaliacdo dos resultados de programas da
politica educacional, mas ndo quanto a avaliacio politica da educagdo. (HOFLING,
2001, p. 39).
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O distanciamento entre os que tomam as decisBes politicas e 0s que executam ou
participam de tais decisdes, por vezes, faz com que os resultados obtidos ndo sejam compativeis
com os esperados.

Segundo Bonetti (2007, p. 72), as pessoas que tem contato com as acles
intervencionistas ao longo de suas trajetérias sdo tomadas de diferentes experiéncias e
necessidades, pois “nao pensam de modo uniforme, ndo tem a mesma interpretacdo de
intervencdo da realidade, etc. As politicas publicas, ao longo de seus percursos, sdo
contaminadas por interesses, inocéncias e sabedorias”. Apesar das recomendacdes feitas no
manual do Gestar, no qual a participagéo e integracdo da escola deveriam ser irrigadas pelas
acOes da secretaria de educagdo, constata-se que ndo foi isso que aconteceu. Os sujeitos
relataram como foi que ficaram sabendo da oferta do curso e sobre o estimulo que receberam

para tomada de decisdo quanto a participacao.

Carlos Chegou a circular aqui na escola, com a disponibilidade. [...] Um curso como outro qualquer.
Mais observamos que a esséncia do curso tem um diferencial.

Duda A direcao do colégio, eu me lembro bem a coordenadora ela apresentou esse curso para gente
participar. [...] Ela mostrou a pasta para a gente dar o visto, como qualquer outro curso.

O que se observa é que ndo houve uma motivacao e uma divulgacdo adequada, o curso
foi apresentado aos professores de uma maneira burocratica e convencional. Ele se misturou a
tantos outros comunicados e informativos aos quais os professores deveriam dar ciéncia, por
meio de uma rubrica, como foi possivel notar nas falas.

A escassez de cursos especificos ndo possibilita uma continuidade de acGes, ndo
caracteriza uma postura politica da SEDF com esse segmento. E mais, estimula que o professor
participe do programa visando sua progressdo funcional, para tal ha a obrigatoriedade de

apresentar certificados de cursos validos de tempos em tempos.

Carlos Tenho muito curso. A gente tem que apresentar na secretaria, para pular da barreira, de cinco
em cinco anos

Duda  Tem sempre alguém* que vem ao colégio oferecer, e vocé acaba fazendo. [...] Eles tém uma lista
grande de cursos separados por carga hordaria, assim a gente escolhe o que precisa apresentar
para a secretaria, para pular a barreira ou contar pontos na hora da escolha de turmas, da
modulacéo.

Apontar ou analisar quais cursos sdo considerados validos para a SEDF ndo pertence ao
escopo desta investigagdo, mas a forma como o0s professores da rede apresentam seus

certificados, sem que haja uma sequéncia de formacdo que possibilite reconhecer um

4 Referindo-se a instituicdes privadas.
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investimento da instituicdo em uma linha de atuacdo de seus profissionais, foi ao longo da
pesquisa, se confirmando.

N&o ocorreu, no DF, o sentido de coletividade que Mota (2007) apontou em sua
investigacdo como fortalecedor e importante para o grupo de professores cursistas, por meio da
adesdo ao programa pela escola. Entretanto ha similaridades com a pesquisa de Macédo (2006)
que ressalta a dificuldade na continuidade do programa e a rotatividade de professores.

2% Questdo

Durante a formacao no Gestar 11 Matematica, quais 0s avancos e dificuldades que
foram vivenciados pelos professores na aplicacdo do curso?

A questdo anterior aponta para um cenario inospito, onde ndo ha uma politica de
formacdo local para a modalidade pesquisada. H4 uma Escola de Formacéo e cursos no DF,
mas ndo uma politica que paute as a¢Ges, que mostre um possivel caminho e o que se deseja.

Amparado na categoria v — Divulgacao do curso, percebeu-se que ha pouca oferta de
cursos especificos para professores de Matematica dos Anos Finais do ensino fundamental, e
isso ndo colabora com uma formacdo sélida e critica, e tampouco ajuda a entender e reconhecer
0 que significa a oferta de cursos e a organizacao profissional dos professores.

Enguanto Kochhann (2007) preocupa-se com as sucessivas mudancas nas politicas de
formagé&o por dificultar o cumprimento das propostas e quebrar de ritmo de trabalho nos anos
iniciais, o contexto do Gestar Il no DF é ainda mais inquietante, elas séo rarefeitas.

De acordo com Gimeno Sacristan (1995), é necessario ter claro que o que caracteriza o
professor como profissional é o ensinar em um processo dialégico com o aprender. Reconhece-
se a necessidade de um processo continuo de formagao docente como “espaco de confrontacao
de conhecimentos, crencas e valores adquiridos e construidos na formacdo inicial e nas
experiéncias pessoais e profissionais” (SANTOS, 2010, p. 65). Isso fortalece o trabalhador para
que ele possa fazer as escolhas com clareza de suas vontades, anseios e repulsas.

A indefinicdo dos pressupostos politicos da formacdo dos professores causa um
enrijecimento critico, dificulta perceber qual parte esta certa e que vem ao encontro das
necessidades, pois € dificil discordar se ndo ha nada mais. Nao ha clareza de quais propostas
sdo ofertadas para o grupo profissional, para onde apontam as linhas de pesquisas, quais
caminhos levam para quais lugares e aonde se quer chegar. E dificil criticar, escolher ou renegar

quando néo se conhece e quando ndo ha outras opgoes.
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Os colaboradores mencionam as contribui¢cbes imediatas na tomada de decisdo em

participar do programa:

Carlos Por ele ser em horario contrario a gente tinha para a possibilidade de ser liberado da
coordenagdo. Agora o curso em si, pela nossa trajetéria semanal, das obrigagdes. Vocé tem que
tirar um tempo mesmo, para se preparar. Para fazer o memorial, estudar um pouco a mais. Esse
momento é um pouco dificil, principalmente na correria do dia-a-dia

Duda  Ficar livre daquela coordenacao, e eu ia almocar na casa da minha mée, comidinha da mamae,
o conforto do lar da mamae. Ir pra la, poder esticar as pernas um pouco, ja que 0 curso sé
comecava as 2 da tarde. Foi isso, no comego foi isso. Nao que eu ja sabia do que se tratava o
gestar, que o custo seria interessante.

A maneira pela qual se escolhe fazer alguma coisa tem reflexos em seus resultados, ou
seja, se 0 programa do curso € interessante e esse é o principal fator, de motivacdo para
frequenta-lo, basta fazer as atividades propostas. Ndo carece de questionamentos e reflexdo
sobre 0 que é visto, basta se deixar levar.

Como pode ser observado nos trechos transcritos, os sujeitos ndo pensam em suas
praticas, mostram uma indiferenga entre escolher um curso, ter ‘tempo de trabalho’ para os
encontros presenciais e 0s motivos dessa escolha.

Inicialmente parece que ndo hé preocupacao em pensar qual a contribuicdo do curso. A
questdo que se apresenta para eles estd em fazer ou ndo fazer um curso, e ndo em pensar sobre
suas necessidades para escolher qual o curso mais adequado. Fatos assim talvez contribuam,
segundo Bonetti (2007), com a inocéncia que contamina as politicas publicas no decorrer de
suas trajetorias.

A categoria ii — Aluno em formacao, mostra que poucas atividades e propostas do curso
foram aplicadas. O fato de se sentirem alunos pode ter despertado alguns questionamentos que
ndo viabilizaram a aplicabilidade, por exemplo: Como pensar em aplicar com seus alunos o que
ele (cursista) que, é mais velho, que tem curso superior, que € mais experiente e que durante a
formacdo se posiciona com o aprendiz? Ddavidas que ndo seriam pertinentes caso a auto
percepcao fosse de um profissional em formacao.

Foram encontrados registros no memorial que possibilitam inferir isso. Exemplo, o que

Carlos escreve:

Nesta unidade conseguimos buscar conceitos e formas que jamais tinha imaginado.

Observa-se que ao participar do Gestar como aluno, e ndo como professor em formagéo,
altera a finalidade do curso, os objetivos e 0 escopo passam a ter no cursista seu inicio, meio e
fim. H& uma dispensa da necessidade de aplicag&o.

Ao ver alguns de seus registros no memorial, Duda, com certo espanto, aponta que as

atividades ndo foram téo significativas:
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N&o. Nem lembrava. Nem lembrava disso, se me perguntassem qual a medida do meu palmo eu
responderia: "N&o sei". Achei que nunca tivesse feito essa medida. Bom saber...

E exercendo o papel de aluno no cumprimento das tarefas que alguns registros foram
feitos, e esses ndo deixam lembrancas, sdo feitos como mera obrigacdo do encontro.
Carlos destacou que uma das acepc¢des do material é alavancar que a Matematica possa

servir para formar o cidad&o critico. Ele registra em seu memorial:

Notou-se neste encontro a importancia de ter os cidadaos criticos e atuantes. A diferenca de R$1 parece
ser insignificante, mas faz muita diferenca no célculo do imposto de renda.

Quando questionado sobre esse registro, a importancia de formar cidadaos criticos e

como ele pensava trabalhar esse fator, respondeu:

Pois é que, eu mesmo ultimamente ando pegando a conta e olhando, se tiver na média, dobro e coloco
ali, ndo vou olhar ICMS*. A gente ja sabe que trabalha um terco do ano s6 para tratar pagar impostos.
De vez em quando faco essa mencéo na sala de aula, eles ficam assim ... Pensando. Paga o dinheiro que
gira e faz a maquina do governo funcionar.

Nessa resposta ndo apareceu a formacao de cidadaos criticos, e sim, novamente, o aluno
reconhecendo na atividade feita no encontro presencial suas proprias contas e impostos.
Mencionar com os alunos De vez em quando distancia-se dos principios de contextualizacao e
de curriculo em rede abordados no Gestar, ainda mais falar sobre o tema impostos de servicos,
que a maioria dos alunos ndo paga.

Duda ao folhear o seu memorial verbaliza sobre seu posicionamento submisso em

relacdo as atividades e se avalia como sendo nada critica:

Aqui no Gestar 2, pelo caderninho que vocé vé eu fui... Fui a aluna. Fui muito aluna. E fui aluna
boazinha, que olhava, que fazia. Mas, eu ndo era sim... muito critica, ndo... Eu fazia... Fazia.

Ela ndo gosta do que Vvé e se ressente. Justifica seu posicionamento no curso por este
ndo ser o que ela buscava, assim ndo sentia que estava toda interessada no curso, era quase
indiferente sua participacdo, como se ndo pretendesse usar, mas disse que se tivesse outra

oportunidade teria uma postura diferente:

Mas acho que agora eu seria... E ai? Eu iria perguntar muito mais. E ter muito mais interesse. [...] Eu
estava fazendo Gestar 2, era bem voltado para Ensino Fundamental, eu estava dando aula para Ensino
Fundamental, mas em momento algum escolhi ser professora do Ensino Fundamental. [...] Eu quero

4% O Imposto sobre Operacdes relativas a Circulacdo de Mercadorias e Prestagdo de Servicos de Transporte
Interestadual e Intermunicipal e de Comunicacdo (ICMS) é um imposto estadual, ou seja, somente 0s
governos dos estados do Brasil e do Distrito Federal tém competéncia para institui-lo (conforme o art. 155,
I, da Constituicao de 1988). Acessado em: 03/11/2012. Em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/lcms.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Distrito_Federal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Constitui%C3%A7%C3%A3o_de_1988
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fazer coisas diferentes. Se aparecer um curso que tenha esse (perfil)*®... Que me ajude nisso, com certeza
vou fazer. Muito mais bem feito do que esse.

As atividades que Duda aplicou com seus alunos no decorrer do curso foram, na maioria
das vezes, por solicitacdo do tutor, que reiteradamente pedia que 0s cursistas usassem o material
e a aluna ‘boazinha’ executava. Ela ndo reconhece a contribuicdo da formagao para um
conhecimento da pratica, que Cochran-Smith e Lytle (2002) mostram como gerador de
questionamentos e interpretagdes; ndo lida com ele dentro de sua prética, de seu contexto para
investigacao e aplicacdo, teorizando e pautando seu trabalho.

Por outro lado essa mesma categoria ii — Aluno em formacao, possibilita reconhecer
avangos como possivel resposta a questdo colocada. O cursista em formacéo, se reconhecendo
como o beneficidrio das propostas do material, como aluno, se abre a experiéncias e
certificacGes que s6 um aluno poderia ter.

Quando Duda diz,

Eu fiquei foi encantada com essa (atividade proposta no fasciculo) ai também, porque sempre foi me
mostrado o teorema de Tales, porque sempre foi mostrado. Mas eu nunca peguei para valer. E a que eu
peguei para ver e ai eu pensei ‘Poxa, da certo!”.

‘Pegar para valer’ possibilitou a constru¢do do conhecimento, fez com que o saber a ser
ensinado fizesse parte dos saberes dela, com mobilizacao e reflexdo de acGes cognitivas. No
momento da entrevista, s6 de olhar Duda se recordava dos procedimentos executados na
atividade citada, bem como dos respectivos registros no memorial — mesmo passados dois anos.

Fatos como esse contribuem para que o cursista perceba como as propostas podem ter
os resultados desejados, 0 quanto a linha de acéo do Gestar, pautada nos Principios da Educacéo
Matematica, pode ser efetiva, ou seja, da credibilidade ao que era desconhecido.

A subcategoria — Tutor como esteio, mostra que 0s encontros presenciais foram
agradaveis e produtivos, 14 estavam alunos e ndo profissionais que viam o professor (tutor) com
admiragéo.

Duda Dava vontade de desistir (devido a algumas dificuldades externas ao programa), mas o tutor
conquistava todo mundo. Se houve desisténcia nas outras turmas era porque o professor ndo era
tdo bom.

Carlos Quem estava nos apresentando (tutor) tinha formacéo adequada, era uma pessoa preparada, a
gente via que tinham preparo. Faltou um pouco mais de tempo em relacio a esmiugar mais.

Na visdo dos cursistas, o tutor desempenhou um papel importante: ele agregava 0s

participantes e se mostrava um professor bem preparado, dedicado e cativante.

4% O ‘perfil’ a que Duda se refere é o da Educaciio Matematica que aparece como proposta do programa.
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A categoria i — Conhecimento profissional, indica que o curriculo foi considerado outro
dificultador, pois os sujeitos buscam trabalhar de acordo com o curriculo estabelecido pela
SEDF, ou do Livro Didatico ou ainda da apostila que Carlos adotava nas turmas de 82 serie (9°
ano). A sequéncia dos conteudos era definida pelo curriculo oficial e a ordem dentro desses
contetdos era limitada ao material de apoio.

Esta forma de distribuicdo de conteidos esta posta e enraizada na organizacéao escolar,
como se essa fosse a Unica forma possivel de estruturagéo curricular, pois de acordo com Arroyo
(2007, p. 25), “teme-se que a qualidade da educacdo caia”, se essa forma de organizacao for
repensada, superada e substituida por outra, mas esquece-se que ha uma diversidade de sujeitos
que constitui uma sala de aula, cada um com seus saberes, mas nem sempre em consonancia
com os saberes dos demais, e isso € incontrolavel.

N&o h& um curriculo soberano e satisfatorio, é necessaria uma escola preocupada com
as criancas e adolescentes e suas aprendizagens. Para tanto, é indispensavel uma organizacao
escolar que permita construir aprendizagens com autonomia e criticidade, o que Torres Santomé
(1998, p. 45) avulta com a proposta de curriculo interdisciplinar, o qual é o intercdmbio e
interacOes entre as disciplinas e “significa defender um novo tipo de pessoa, mais aberta,
flexivel, solidaria, democratica e critica”, remetendo a um ensino sobre bases distintas.

Algumas falas representam momentos em que o curriculo prescrito pesa na decisdo

sobre a aplicacdo do que foi visto no curso. Neste aspecto Carlos diz:

E, tem essa coisa. Eu lembro que uma vez o ‘professor™, ele esta trabalhando de manha é professor de
ciéncias, ele pediu para trabalhar medidas porque ele ia usar no laboratério de ciéncias, ai tinha la
medida de alguns objetos. Ele queria fazer transformacao, de cm para m, infelizmente na época (N&o
deu para encaixar no curriculo) ... Porque se vocé ta ali e tem que dar uma parada fica dificil. E
conflituoso!

Os sujeitos se limitam a sequéncia que tem que dar, ao contetdo e a0 momento; e isso
é pré-estabelecido sem que seja um problema consciente ou haja questionamentos por parte dos
colaboradores.

Gimeno Sacristan (1999, p. 168), ao discorrer sobre o curriculo modelado pelos
professores, coloca a seguinte questdo: “Quem, a ndo ser o professor pode moldar o curriculo
em fung&o das necessidades de determinados alunos, ressaltando os seus significados, de acordo

com suas necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto cultural?”, o que contribui para

47 Preservando o nome do colega.
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uma visdo emancipatoria da profissionalizacdo docente, estimulando a necessidade de
problematizar o curriculo a ser desenvolvido.

A concretizacdo do curriculo vai acontecendo no decorrer da pratica, durante o processo
de planejamento, da execucdo. Por meio das opgdes, das atividades, das sequéncias e
ordenacdes da acdo é que o professor molda o curriculo prescrito. Desta forma a acéo
profissional, ou o curriculo modelado pelos professores, exerce influéncia sobre as demandas.
Planejar como colocar em prética, dar significado a determinado conteudo curricular, € um
objetivo maior do que atender as prescricdes curriculares. 1sso ndo parece claro na atividade
profissional dos professores colaboradores.

N&o ha sentido pensar em renovagdo de contelido sem que ocorra “mudangas de
procedimentos e tampouco uma fixagao em processos educativos sem contetidos de cultura”
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 9), pois o curriculo adquire forma e significado a medida
que vai se transformando por meio das atividades praticas, afinal, é a expressdo do equilibrio
entre interesses e forgas do sistema educacional num dado momento.

Os professores ainda percebem o curso de formacdo continuada numa racionalidade
extremamente técnica, de capacitacdo, aperfeicoamento e de preencher lacunas da formacéo

inicial. 1sso pode ser percebido no seguinte registro do memorial de Carlos:

Vale apena destacar que com materiais simples podemos realizar a oficina apresentada conseguindo
assim uma forma mais simples de chegar a conhecimentos matematicos muitas vezes dificeis de serem
compreendidos por grande parte de nossos alunos.

A acdo de ensinar parece ficar reduzida a utilizacdo de materiais concretos que

possibilitam a manipulacdo e é desvinculada do aprender, numa perspectiva préatica.

A formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar implica a
consideracdo de uma constelacdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas
formalizagOes tedricas- cientificas, cientificos-didaticas, pedagdgicas (o que ensinar,
como ensinar, a quem e de acordo com que finalidades, condi¢des e recursos), que,
contudo se jogam num Unico saber integrado, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora — que se configura como o ‘pratico’. (ROLDAO, 2007, p. 98, grifo da
autora)

O ato de ensinar, acdo do professor, tem foco na aprendizagem, ndo ha como desvincular
o0 ensinar do aprender. De acordo com Rios (2010, p. 53), “quem ensina, ensina algo a alguém.
O ensino se caracteriza, portanto, como uma agao que se articula a aprendizagem”. Nas falas
do sujeito ndo aparece a aprendizagem de seus alunos. Fala-se sobre a possibilidade de fazer
uma oficina e que esta se apresenta como uma maneira mais simples de chegar ao
conhecimento. Quem vai chegar a esse conhecimento? O aluno? Primeiro seria necessario
pensar em executar a oficina com eles, para depois questionar os resultados e buscar superar

quaisquer dificuldades.
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Pensar na aplicacéo das propostas do Gestar pelos cursista remete a questionamentos
sobre a formacdo, o curriculo, a interdisciplinaridade, dentre outros topicos. Oliveira e Ponte
(1997, p. 16) escreveram que “a maior fraqueza da investigacdo até o presente tem sido a
dificuldade (e por vezes o desinteresse) em estudar o conhecimento na sua relagdo com a pratica
profissional.” e esse vinculo fica prejudicado pelo campo pouco favoravel a formacdo dos
professores de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental no DF.

As propostas apresentadas supunham, como acgdo politica, impetrar medidas que
fortalecessem a escola, com metodologias diferenciadas e planejamento estratégico, por meio
de um procedimento de mobilizagdo nas escolas e do envolvimento da comunidade. A falta
disso apresenta consequéncias diretas na colaboragdo e comprometimento do grupo profissional
no qual o cursista esta inserido. Como mostra os dados da categoria iii — Grupo profissional,
0s grupos que compdem as escolas pesquisadas ndo tém clareza dessas propostas e que
inviabilizam qualquer modificagdo na escola, tanto no periodo em que a pesquisa foi
desenvolvida quanto na época da formacgao.

Os tempos e espacos de coordenacao e planejamento nao sao bem utilizados e 0s cursos

assumem o papel de trampolim para a progresséo vertical funcional“®.

Carlos Mas nos dltimos anos aqui na escola [...] a coordenacdo ndo existe mais, é sO circular e
problemas, circular e problemas, atender pais e problemas, porque assim ... na hora de sentar
com o colega de Matematica... Tem anos que eu n&o fago isso.

Duda A gente fazia na escola a coordenagéo por &reas, mas a gente ndo fazia nada por area, em grupos,
para trabalhar alguma coisa da escola. Ou do colégio. Cada um fazia sua prova, cada um fazia
sua divisdo de conteldo, entdo era um trabalho muito individualista.

Esses comentarios suscitam os seguintes questionamentos: Como trabalhar de maneira
diferenciada sem se isolar no grupo? Um professor, dentro do universo escolar, que deseja

trabalhar para formar um cidaddo critico, pode ir contra o que 0s demais do grupo desejam?

As pesquisas sobre formagéo de professores vém apontando a importancia da escola
e do trabalho coletivo/colaborativo como instancias de desenvolvimento profissional,
uma vez que estas proporcionam, trocas de experiéncia, busca de inovacdes e de
solucBes para problemas que emergem do cotidiano escolar (NACARATO, 2005, p.
9).

Mesmo os problemas que vertem de outras naturezas, mas que atingem a atividade
docente, devem ter o coletivo como esteio. Quando o trabalho do professor visa formar cidadaos

criticos e apresenta sucesso, ele esta formando alunos criticos e isso pode irritar alguns colegas

% No DF essa progressdo é chamada de Barreira.
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professores, afinal nem todos querem que os alunos sejam conscientes e criticos. Entdo um
trabalho voltado para a autonomia e criticidade pode ser rechagado pelo grupo.

O sucesso de uma proposta pode trazer o risco de o professor ser o detonador de uma
crise em seu grupo. Assim, a falta de trabalho coletivo que os colaboradores encontram em suas
escolas, desestimula acdes diferenciadas, criando a sensacdo de que todos tentam e nenhum
consegue. O que parece ocorrer € que eles fazem mais do mesmo, sem inovacdo nem

diferenciacéo de processos. Como é possivel perceber na transcricao abaixo:

Duda O grupo é desunido, desunido mesmo. E cada um por si e Deus por todos. L& é cada um faz o seu,
la falta isso (unido) com certeza. Falta essa mesma voz.

Carlos Aqui na escola eu nunca fui de fazer na nada, porque néo... Eu vejo que para fazer coisas assim
aqui ndo tem muito o clima néo.

Desestimulo e descrenca podem ser percebidos nestas verbalizagdes. Os sujeitos sentem
falta de compartilhar um trabalho colaborativo.

Contudo, o contato com os colegas durante a formacdo também representou ganhos,
mas nao contribuiu para aplicacdo do curso e sim para que 0 cursista se sentisse igual aos
demais.

Carlos comenta sobre o grupo de colegas cursistas:

e O grupo era muito bom. Dava para ver que o grupo era bom, apesar de um ou outro estar na mesma
escola, era um grupo bacana de discutir ideias, transmitia as dificuldades um do outro. O curso
quando é dessa forma, tendo profissionais querendo algo mais, tende a deslanchar, tende a andar
melhor. Isso é bom.

« Nesse ponto ai, parece que vocé pode dar uma relaxada por que parece que nao é s6 vocé, que é
aquele ser que esta com dificuldade, é um panorama geral, geral ndo, por amostra, que vocé tem
uma tranquilidade pensar assim ‘Poxa, ndo s6 comigo’. Entdo tem uma luz no final do tunel, porque
se esta geral vocé pode sentar com o colega e discutir, buscar alternativas. [...] tinha um colega no
curso [...] mesmo trabalhando projetos de forma bem bacana, ele tinha dificuldades. Entdo da para
ver que é geral, as dificuldades sempre vao existir, a gente trabalha com um grupo extremamente
heterogéneo de alunos.

Estar em um grupo que passava pelas mesmas situacdes e que buscava melhorar, fazia
com que o cursista se sentisse fortalecido e se reconhecesse nesse coletivo. Nao era o grupo de
trabalho na escola em que atuava, mas sim o grupo na Rede de Ensino a qual pertence que o
fazia se reconhecer como um profissional inserido numa comunidade, o que o fortalecia.

Outro ponto constatado foi que o curso tinha 60% da carga horaria indireta, mas o
aproveitamento desse tempo ndo pode ser percebido totalmente como contribui¢do. Na opinido

de Carlos:

Eu acho que quando tem aula indireta, ndo é to positivo quanto quando ha o encontro, na presenca do
grupo. Na presenca do grupo as ideias fluem mais, e assim a gente esta ilhado.
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A preferéncia pelas atividades presenciais também pdde ser observada no memorial.
Carlos fez o seguinte registro:

A aula foi produtiva, mesmo esta sendo longe do grupo.

Esse registro feito no memorial referia-se a uma aula feita de modo indireto, fato unico
nos registros do professor. Ele disse que apesar de nédo ter tido o encontro com o grupo ele
aproveitou o contato com o material e explorou as atividades propostas em favor a sua
aprendizagem.

O uso do material, conforme observa-se nos dados da categoria iv — Dificuldades para
0 aproveitamento do material, apresentou-se mais pertinente durante o periodo da formacao, e
este foi considerado insuficiente.

Quando questionado sobre a utilizacdo do material do Gestar, Carlos responde:

Na época, na época comecei um pouco mais, agora pelo ano passado que eu fiquei fora de sala de aula
70% do ano, ai deu uma quebrada no ritmo. (...) eu usava mais anos atras (...), estar na formacao
estimula um pouco mais. Como o0 ano passado no tive essa pausa ai eu fui deixando de usar.

Ele afirma que usava mais o material durante o periodo de formacdo, e mesmo nessa
época era pouco utilizado. Depois que o curso acabou ele guardou o material, com cuidado.
Quando do primeiro contato com Carlos, convidando-o a colaborar com esta pesquisa, ele
informou que ndo usava o material, mas que tinha toda a cole¢do guardada junto com seu
memorial, 0 qual emprestou a pesquisadora em excelente estado de conservacéao.

A disposi¢do dos contetidos nos fasciculos ndo segue uma sequéncia linear, cabe ao
professor buscar e extrair do material as atividades e propostas que se adequem as suas
necessidades. Assim, parece que o professor vé isso como mais uma atribuicdo de suas funcdes,
conforme exemplifica o trecho transcrito de uma das entrevistas de Duda ao mencionar a

necessidade de procurar no material um determinado contetido matematico:

Acaba que... O pessoal desiste do material de por causa disso

A utilizagéo e aplicacdo das atividades contidas no memorial ndo eram uma obrigagéo
nem uma imposicdo aos cursistas. Mesmo com a grande quantidade de cadernos e com a
variedade de se¢es e, consequentemente, de opcdes de atividades propostas, sua aplicabilidade

ndo dependia da obrigatoriedade nem de embasamento teérico.

Carlos No momento que esta tendo (a formagdo) mesmo néo tendo essa tarefa, essa imposigdo, essa
obrigacao de fazer, vocé se sente mais a vontade. Estimulado a usar. E depois que passa, no meu
caso eu perdi um pouco.

Carlos E tinham alguns textos... Por ser um periodo pequeno de aula, as vezes era passado batido, mas
sempre o professor colocava como leitura complementar.

Duda O tempo, o tempo eu acredito que foi pouco, porque nds achamos a bibliografia bem extensa e,
sO que para gente seguir todo o, eu acho que faltou um pouco de tempo apesar de um curso de
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300 horas, mas tem as horas indiretas, muitos a vezes a gente ndo tem tanto tempo em relacéo a
pratica docentes.

O tempo dos encontros ndo era suficiente para cobrir toda a variedade de opcbes que o
material dispunha, mesmo com uma carga horaria ampla, talvez porque 0 maior peso nas
atividades indiretas e as atribui¢cdes da funcéo de professor, por vezes, absorvem todo e qualquer
tempo que o cursista tem.

Carlos faz um depoimento com um posicionamento mais otimista, mas que denuncia

essa falta de compreenséo da proposta do curso,

E igual eu ja te disse em outras conversas que a gente ja teve, € um curso que eu quero trabalhar em
sala, buscar ... nem que seja mensal, mas buscar algo que esteja ali, isso eu acho que é positivo. Pegar
um curso tdo bom quanto esse, e ndo deixar ali parado.

Apesar de valorizar o que foi visto e querer dar continuidade, ele propde usar o material
esporadicamente. N&o vé inconsisténcia nessa atitude, muito pelo contrario, acredita ser de
reconhecimento e respeito a uma proposta tdo positiva. E realmente é.

Como usar o material depois do término do curso, se a organizagdo e a proposta nao
ficaram claras? Conclui-se que ndo se pode supor que o fato dos sujeitos terem uma breve
exposicdo acerca da linha de trabalho do Gestar, pois tinham um encontro semanal com 3h de
duracdo, durante 7 meses, seria o suficiente para que eles conseguissem absorver e incorporar

o0 que foi proposto.

32 Questdo

Quais aspectos que contribuiram e quais dificultaram a transposicao didatica das
atividades desenvolvidas no curso para a sala de aula?

O saber académico e o saber escolar tem fungdes distintas e a Transposicao Didatica é
0 processo de transformacao de objetos de conhecimento do saber académico em objetos de

ensino e aprendizagem do saber escolar. No qual

O saber é considerado um tipo especial de conhecimento, cuja utilidade se faz com
um relativo grau de operacionalidade. A utilidade em saber permite ao sujeito um
referencial de anélise capaz de Ihe proporcionar um olhar mais amplo e indagador. E
exatamente essa possibilidade de transformacdo que permite uma espécie de
transposicdo interna do saber sobre seu préprio Campo epistemoldgico. (PAIS, 2010,
p. 14).

O sentido do termo Transposicdo Didatica ndo ficou claro para os sujeitos, conforme
observado na secao de resultados do Memorial. Além disso, o principal aspecto que dificultou
a transposicéo das atividades desenvolvidas no curso foi, conforme relatado na categoria ii —
Aluno em formacdo, o fato dos cursistas se reconhecerem como alunos e ndo terem a

preocupacao de transpor e de aplicar.
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Os sujeitos dessa pesquisa ndo demonstraram preocupacao em tomar um saber e coloca-
lo como um saber a ensinar, e nem indicam reconhecer nas atividades do material, na maioria
das vezes, uma possibilidade adequada para fazer essa transposi¢cdo de acordo com suas
necessidades.

Carlos coloca que est4 focado em

[...] trabalhar mais a preparacéo para empregar essa producdo, que foi trabalhada no curso, fazer o
trabalho interno, de planejamento, para dar uma aula melhor para o aluno.

Percebe-se que a proposta esta a frente do que os alunos conseguiriam acompanhar, e
assim aproxima o ensino da Matematica pela Matematica, como um fim em si mesmo, fazendo
uma ‘preparagdo’ em seus alunos, ou seja, dando pré-requisitos de maneira tradicional.

Por vezes foi observado que Carlos, em sua prética, aproxima-se da atuacdo do
Matematico que quando lida com o saber académico “tende a conceber a Matematica com um
fim em si mesma, e, [...] tende a promover a educagdo para a Matematica priorizando 0s
contetdos formais dela” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 3), e a tal procedimento ele
nomeia ‘prepara¢do’. O aluno aprende a fazer as operagdes e depois, se for possivel, aprende
quando, onde, como e por que usar o que foi visto.

Em uma das aulas Carlos solicitou que os alunos fizessem o calculo de uma média
aritmética, entretanto a maioria absoluta ndo sabia fazer. Ele se mostrou inconformado, e no
percurso entre essa sala de aula e outra questionou com a pesquisadora como poderia aplicar as
atividades do Gestar se 0s alunos nem sabiam calcular média simples, que ele j& havia ensinado
diversas vezes. Obteve outro questionamento como resposta: Como poderiam os alunos saber
0 que € média se eles nunca haviam sentido necessidade ou significado desse calculo?

No encontro seguinte ele disse que havia pensado no questionamento da pesquisadora e
que achava que ndo havia solucdo, pois se os alunos nao sabiam nem o basico, ele ndo tinha
como avancar, entdo se dedicava aos pré-requisitos e reconhece que em sua pratica:
“infelizmente tem hora que a gente estd um robozinho”. Durante as observagdes, a repetigdo
mecanica e sequencial foi o recurso mais utilizado para fixagcdo dos conhecimentos na pratica
dos dois sujeitos de pesquisa.

Duda registrou em seu memorial, ap6s executar no encontro presencial uma atividade

que se tratava de nimeros inteiros:

Brincadeira muito boa onde os alunos de fato concluem: Tirar negativo é colocar positivo; Tirar positivo
é acrescentar negativo.

Ao ser questionada a respeito desse registro, sobre como foi a atividade com seus alunos

e as conclusbes que eles chegaram, Duda negou ter executado com seus alunos. Ent&o, foi
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perguntado: ‘“Na verdade vocé quis dizer que é possivel que os alunos concluam?” cla

respondeu:

E porque na verdade, eu acho que a gente ¢ quem concluiu. Eu me via muito como aluna la no Gestar,
sabe ... Eu ndo me via como professora, eu era aluna. Acho que da para ver pelo caderno, né? Por que
eu acho que se eu me visse como professora meu caderno n&o seria assim.

Apesar da distancia entre os tipos de saberes, a atividade descrita por Duda se enquadra
no saber escolar, pois ela a chama de ‘brincadeira muito boa’ e enfatiza que é possivel concluir
um conteddo que normalmente é motivo de obstaculo de aprendizagem para os alunos. Todavia,
foi significativo para a aprendizagem dela, afinal, se posicionava como aluna ¢ “para viabilizar
a passagem do saber cientifico para saber escolar torna-se necessario um trabalho didatico
efetivo, para proceder a uma reformulacgdo visando a pratica educativa.” (PAIS, 2011, p. 23),
trabalho esse que Duda ndo sentia como uma atribuigéo sua, como aluna (cursista).

Carlos corrobora com essa falta de necessidade de transposi¢do quanto ao trabalho

didatico, com menor énfase, mas ndo com menor relevancia:

Com o curso fui conseguindo assim uma forma mais simples de chegar a conhecimentos matematicos
muitas vezes dificeis de serem compreendidos por grande parte de nossos alunos.

Ele estd falando de si proprio, foi ele quem conseguiu chegar ao conhecimento
matematico, os quais os alunos muitas vezes apresentam dificuldades para compreender.

Essa constante preocupacdo com a melhora da propria formacédo, assim como Mota
(2007) relata em sua dissertacéo, perpassa pela subcategoria — Tutor como esteio, onde o papel
do Tutor nesse processo de aprendizagem € destacado.

O incentivo dos tutores para que houvesse a transposicdo e o0 reconhecimento do
material foi percebido pelos cursistas como ‘atividades a serem desenvolvidas pelos alunos’,
como uma obrigacdo. Era o aluno (cursista) executando o comando dado pelo professor (tutor).

H&, no memorial da Duda, registro de tarefa pedida pelo Tutor: Das atividades
propostas, quais vocé a aplicaria na sua sala de aula? Para cumprimento da tarefa ela faz a

seguinte selecdo ne atividades do TP1 do Gestar:

« Nasecdo um eu usaria atividade 4 da pagina 21. Na se¢do 2, eu usaria atividade 10 da pagina 28.
Na secdo 3, eu usaria a atividade 13, da pagina 37.

« Escolhi essas atividades por tratarem de fatos do dia-a-dia do aluno, para que eles vejam que a
Matematica é usada para fins praticos e importantes da vida.

Dentre as atividades selecionadas pela cursista, ela destaca nas entrevistas que gostou e
gue ainda aplica com seus alunos uma delas (atividade 10 da pagina 28 do TP1 do Gestar), que
calcula a quantidade de agua usada em um banho e o custo respectivo. Quanto as demais

atividades selecionadas, a colaboradora demonstrou néo se lembrar da maior parte delas, mas
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tem certeza que néo utiliza nenhuma no seu cotidiano. Relata que algumas nem foram aplicadas
com os alunos, a selegdo feita foi como tarefa do curso, ndo relacionando com sua prética
profissional durante a formacao.

Mesmo quando as atividades do material eram executadas como tarefa, o cursista
selecionava as que exigiam menos adaptagdes, ou seja, que ndo requisitavam quebra do fluxo
do contetido programado, nem necessitavam de conhecimentos matematicos prévios dos alunos
além do bésico e que ndo exigissem muito tempo na execucao.

A diferenca entre o tipo de registro de formacéo feito nos memoriais pode estar na

natureza dos registros se feitos por professores ou por estudantes.

Para escrever o memorial de formagdo, a referéncia principal é sempre o lugar
profissional que ocupamos (de professor, de coordenador, de diretor, de formador...)
e entdo, quando necessario lancamos mdo de memorias relacionadas a outras
experiéncias — de filho, neto, amigo etc — que foram relevantes para o processo
formativo. E importante relatar aspectos positivos e aspectos negativos, dificuldades,
problemas, preocupacdes, inquietacbes e tudo o que se considerar pertinente.
Quando os autores sdo apenas estudantes, o que se coloca como referéncia principal
¢ a condicdo de estudante e a reflexdo sobre a pratica é inevitavelmente de outra
natureza. (PRADO; SOLIGO; 2005; p. 48)

A maioria dos registros extraidos dos memoriais dos colaboradores indica que o0s
mesmos assumiram caracteristicas apenas de estudantes e ndo de professores em formacao,
descaracterizando o documento como memorial de formagéo.

A tarefa de produzir o memorial foi encarada pelos sujeitos como pouco trabalhosa, e
sem necessidade de reflexdo sobre a pratica, aproximando mais de um diario descritivo do

percurso de formacao com o Gestar.

Duda  Foi bem tranquilo (fazer o memorial), foi durante o curso, foi na sala de aula de verdade. Ele ndo
era uma coisa que me dava trabalho em casa ndo, eu fazia tudo na aula durante o curso. Algumas
atividades em casa sim, mais nada que me ocupasse muito. A maior parte das vezes ndo, eu fazia
na aula mesmo.

Carlos N&o eu rascunhava um pouquinho, depois em casa, naquele tempinho de preparar o material eu
fazia em casa.

Os sujeitos ndo viam como trabalhosa essa obrigacdo e sim um registro do que ele, aluno
(cursista), supunha ser essencial para seu professor (tutor). Prado e Soligo (2005, p. 51) dizem
que a sensagdo ao narrar as proprias experiéncias € que “podemos produzir no outro a
compreensdo daquilo que estamos fazendo e do que pensamos sobre o que fazemos”. Essa
dualidade pode ser adequada & situacdo vivenciada pelos sujeitos ao elaborarem seus
memoriais. Eles, no papel de aluno, fazem seus registros de modo que o tutor ao ler seja iludido
com a possibilidade de que tais atividades tenham sido executadas com os alunos reais, muito

provavelmente por se sentirem assim.
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A categoria iii — Grupo profissional, traz subsidios que apontam que seria necessaria
uma nova postura no trabalho coletivo para que a Transposi¢do Didatica ocorresse. Visto que
lidar com situacdo problema de maneira contextualizada realizada, isoladamente destoa das
atividades do grupo de professores da escola e corre-se 0 risco de ndo cativar ou causar a repulsa
pelo desconhecido e colabora com “a desnaturalizacdo das praticas de ensinar e aprender
historicamente construidas, que s3o geralmente marcadas pela tradicdo pedagogica.”
(FIORENTINI; REIS, 2009, p. 26).

Os colaboradores reclamam dessa falta de coletividade e de planejamento para uma

pratica coerente e coesa dentro da escola.

Carlos Mas se existisse um planejamento de mais longo prazo, aquele no comeco do ano, na semana
pedagogica ...
Duda  Na teoria tudo é muito bonito no papel do coordenador, mas na prética... Ndo é assim.

O fato de se sentirem isolados, de ndo participarem das escolhas e decisbes, de ndo
serem ouvidos, faz com que os professores nao se vejam com obrigacdes com algo que nédo
escolheram. Em uma proposta de mudanca educacional, o professor tera que se reconhecer
“como um agente activo no seu local de trabalho e como um interveniente disposto a colaborar
com os colegas, seja quanto a préatica lectiva, seja em relacdo a problemas educacionais mais
amplos.” (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 27).

Apesar de participarem de um curso que previa a adesdo de toda a comunidade escolar,
foi possivel notar que as propostas do programa nao foram reconhecidas e discutidas, o que
pode ser constatado nos dados agrupados da categoria v — Divulgacdo do curso, onde a
divulgacdo do Gestar foi segmentada a tal ponto que Carlos ndo sabia da oferta do programa
para professores de Lingua Portuguesa. Em uma entrevista, ao ser questionado se professores
de outra area participavam do curso, Carlos disse:

N&o. Porque o curso Gestar era somente de Matematica sé para professores de Matemética. S6 para
Matematica.

O que mostra a falta de uma acdo na escola gque estimule a formacéo sincronizada de
professores, mesmo quando ha a oferta de uma formacéo que estimule o trabalho conjunto. Ter

acOes coordenadas na escola significa melhor aproveitamento de tempo e unido do grupo, pois

quando o conceito de planejamento foi introduzido de forma mais sistematica na
gestdo publica e generalizado seu uso nos diferentes setores, predizia a inutilidade de
tal procedimento se 0s que sofressem a acdo planejada ndo participassem da
elaboragéo, acompanhamento e avaliagdo dos planos. (ARELARO, 2007, p. 902)

O espaco/tempo de coordenagdo nas escolas ndo € percebido como proveitoso e

estimulador, cumpre-se horario e executam-se tarefas colocadas de cima para baixo. Alguns
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comentarios parecem revelar colaborativo, fazendo a transposicdo de uma atividade proposta

no curso, conforme Carlos relata no préximo trecho.

Eu lembro que eu também trabalhei, esse ano também trabalhei, o IMC (indice de Massa Corporal),
levei um pouco para educacao fisica que o professor que trabalhava que teve uma vez que chegou o
documento da Regional de Ensino pedindo que ele aferisse o0 peso e a altura dos alunos para calcular o
IMC, para depois fazer um trabalho com o a nutricionista. Ai eu peguei e fiz isso com eles, trabalhei a
parte inicial de algebra contextualizando onde as letras assumem papel numérico, isso também foi
trabalhado.

Em conversas realizadas durante a observacdo, e que portanto, ndo constam dos
arquivos degravados, o professor relata que sé ficou sabendo de tal determinagdo da Regional
pelos alunos, que o questionaram por que o professor de Educacéo Fisica estava realizando tais
afericdes. Mesmo sem ter discutido com o colega, e nem ter conhecimento do documento da
Regional de Ensino, ele supds o objetivo de tais mensuragdes e trabalhou com os alunos naquela
aula. Procurou o colega e certificou-se do objetivo das aferi¢cdes, mas nenhum trabalho coletivo
foi feito.

De acordo com Bonetti (2007, p. 55), “os agentes de poder sdo, entdo, pessoas que
possuem o privilégio de decidir na elaboracdo das politicas publicas, no investimento do
dinheiro publico. Nao sdo necessariamente os representantes do povo,”. A distncia entre os
que fazem as propostas politicas de formacao e 0s que a recebem provoca um descompasso.

Por mais que o curso tenha sido avaliado pelos sujeitos como ‘muito bom’, eles ndo
sentem a possibilidade de fazer a Transposi¢do Didéatica. Isso decorre de diversos fatores ja
citados e também porque ndo basta ver e jd nos primeiros contatos saberd fazer. Existe a
necessidade de um periodo de reconhecimento, maturacdo, adaptacdo e aceitacdo, ou ndo, das

propostas e selecdo das quais se acredita que vale desprender esfor¢os na tentativa de execucao.

Carlos A teoria é bem diferente da pratica. Esse aperfeigoamento esta relacionado a estudar, a buscar
um algo mais para passar para o aluno. A estar se aprimorando em relagdo a conceitos que se
podem ser mais bem colocados em relacdo ao aluno.

Duda O euacho que o ... Tem que olhar mais (ela passa a folhear o memorial). E porque, a minha ideia
seguinte: eu quero fazer coisas diferentes, eu quero. Mas eu ndo estou mais convencida que esse
é 0 caminho.... Para eu conseguir fazer coisas diferentes.

Participar do curso ndo foi suficiente para tudo isso, talvez nem no reconhecimento das
propostas tenha sido possivel chegar pois, pelos dados da categoria i — Conhecimento
profissional, pode-se inferir que se a forma apresentada fosse mais simples para sua pratica com
os alunos, eles a aplicariam sem rodeios, com frequéncia. Porém, quando eles se colocam como
alunos, aqueles que executam as atividades, eles reconhecem que as contribuicdes das
atividades do curso sdo significativas e colaboram com a constru¢cdo do conhecimento.

Entretanto ndo ha a mesma aplicabilidade quando eles se reconhecem enquanto professores.
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O cursista se exime de trabalhar a maneira e 0s conteldos propostos no curso atribuindo

a fatores externos como os principais empecilhos:

Carlos O curso para mim foi excelente, mas s6 que eu tenho uma dificuldade de passar isso para o aluno,
porgue ainda falta um pouco de bagagem para eles.

Duda O Ensino Fundamental é mais facil. Mais facil de fazer as aplica¢@es. Para o ensino médio nao,
para o ensino médio é muito dificil, muito dificil mesmo. Quando o menino pergunta para que
isso? Vocé diz: porque cai no vestibular, porque vocé tem que estudar porque cai no vestibular,
porgue cai no concurso. Mas é muito dificil aplicar.

Duda  Eu estou vendo esse caderno (memorial)... Foi uma coisa que foi feita durante um ano, como ficou
(guardado no centro de formacdo) ... Eu ndo retomei, ndo retomei, assim ... Eu falo para vocg, eu
vou relembrar do Gestar agora. Por que ndo deu... E que... E que nem exercicios que vocé vai
fazer para fixar. Nao deu para fixar. Cada aula era uma coisa, cada aula e era uma coisa... Vocé
nunca fixava. Agora que eu vou poder, ver o que eu poderia usar...

Seja por falta de pré-requisito, ou pela modalidade de ensino diferenciada, ou ainda pela
falta de fixacdo, a forca que é aplicada € insuficiente tornando os empecilhos intransponiveis.
De acordo com Charlot (2005, p. 90), “a l6gica da formacéo € aquela das praticas, por definicdo
contextualizadas e organizadas para atingir um fim, enquanto a Idgica do ensino é a dos
discursos constituidos em sua coeréncia interna”, ¢ internamente os professores nao
demonstram ter como preocupagdo transpor para seus alunos as propostas vivenciadas no curso.

Quando Duda coloca que a cada encontro do curso era visto um tdpico e que ndo havia
tempo para fixar, ela ndo abstrai que ndo é o contetdo que é fixo, e sim as proposta de como
trabalhar os conteudos. Ela ndo reconhece o que € imutavel, que perpassa todo o material e, a
proposta de formacao profissional.

Todas as dificuldades s&o colocadas com distanciamento, o que pode ser compreendido
no estudo de Oliveira e Serrazina (2002, p. 42), que apontam que a capacidade de reflexdo dos
professores “tornou-se mais profunda a medida que aumentavam a sua autoconfianca que, por
sua vez, estava ligada ao aprofundamento dos seus conhecimentos de Matematica.”, fatos que
ndo ocorreram durante o curso nem depois, afinal, trata-se de um curso sem continuidade e
isolado no contexto de formacao para professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Outro fator dificultador para a Transposi¢do Didatica é que 0s sujeitos sentiam como
se 0 material fosse feito para outro publico, conforme demonstra o trecho da transcricao

proveniente da categoria iv — Dificuldades para o aproveitamento do material.

Carlos O Gestar tem um enfoque mais direcionado assim, um pouquinho mais a frente do que o
trabalhando hoje, infelizmente. [...] Mas ultimamente eu venho trabalhando mais, os pré-
requisitos dos alunos, para que eles tenham uma bagagem maior, para que, ele possa ter na série
seguinte est4d um pouco mais de tranquilidade para trabalhar Matematica e depois contextualiza-
la.
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Duda A Matematica para ensino médio... Sao poucos o0s assuntos (que admitem contextualizagdo), de
um pouquinho de probabilidade, mas é tudo assim ... Muito aprofundado, e esse aprofundamento
eles ndo vao usar no dia-a-dia. Ndo v&o usar nunca.

O material, assim como o curso e sua proposta, foram bem avaliados, e mesmo decorrido
tanto tempo apds seu término, os cursistas admiram, mas ainda ndo reconhecem a pertinéncia
e aplicabilidade do que foi visto como algo possivel em suas salas de aulas. Para eles, as
condigdes internas e externas ndo séo adequadas. Corroborando com o que Charlot (2005, p.
90) diz sobre o trabalho desenvolvido por especialistas que “ndo entra ou pouco entra na sala
de aula, porque os professores, na verdade, estdo se formando mais com os outros professores
dentro das escolas do que nas aulas das universidades ou dos institutos de formagao.”.

Os livros didaticos exercem influéncia social, cultural, econdmica e politica no cenario
educacional, assim, por vezes subordinam a pratica docente as suas amarras e frequentemente
se configuram como Unico material de apoio. Aplicar a proposta apresentada nos cadernos do
Gestar implica em romper com essas amarras. Como transpor e aplicar o que ndo houve tempo
para envolvimento, reconhecimento e maturacao? Sobre isso, Mota (2007) enfatiza que ha uma
falta de continuidade nas politicas publicas de formacéo de professores, mas hd, ainda, a falta

de oportunidade e de escolha da formac&o continuada.

42 Questao

Quais aspectos da Educacdo Mateméatica abordados no Gestar, na percepcao dos
cursistas, ressignificaram suas praticas docentes?

A Educacdo Matematica apresenta-se num campo epistemolégico distinto do campo da
Matematica como Ciéncia que apesar de terem a mesma base, a maneira como lidam com os
conhecimentos e 0s seus objetivos sdo distintos.

O professor de Matematica necessita ter uma base solida e uma boa relagdo com o
conteudo especifico, entretanto, ¢ necessario também “saber integrar a Matematica no conjunto
dos saberes e conhecer o seu papel na sociedade contemporanea (no que tem de positivo e no
que tem de problematico)” (PONTE, 1998, p. 30). Vislumbra-se um trabalho, com bases nos
principios da Educacdo Matematica, que possibilite o reconhecimento do conteudo especifico,
a Matematica, com larga penetracdo no sistema escolar, sem estar restrita a si mesmo.

Devido & amplitude de abordagem que reza os principios da Educagdo Matematica,
optou-se por aborda-los a medida que se fizerem necessarios, ou seja, que as referéncias forem

reconhecidas nas verbalizacdes, registros ou agdes dos sujeitos da pesquisa.
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Um dos seus fundamentos é proporcionar atividades didaticas que contextualizem o
contetdo, buscando relaciona-lo com situagfes que sejam mais significativas e que possam
promover a aprendizagem. Neste escopo € pertinente fazer distin¢do entre conhecimento e

saber, destacando aspectos de aplicabilidade, onde

O saber é considerado um tipo especial de conhecimento, cuja utilidade se faz com
um relativo grau de operacionalidade. A utilidade em saber permite ao sujeito um
referencial de anélise capaz de Ihe proporcionar um olhar mais amplo e indagador. E
exatamente essa possibilidade de transformacdo que permite uma espécie de
transposicdo interna do saber sobre seu préprio Campo Epistemoldgico. (PAIS, 2010,
p. 14)

As situacbes em sala de aula, planejadas pelos professores, que proporcionam a
utilizacdo dos conhecimentos para a tomada de decisdo, e que favorecem uma pratica
transformadora, critica e geradora de novos saberes foram nomeadas por Brousseau (1996)

como Situagdes Didaticas e por ele foram estudadas as condi¢Ges nas quais ocorrem.

Uma situacdo didatica € um conjunto de relagdes estabelecidas explicitamente ou
implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio,
compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo (0
professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber construido ou em
via de constituicdo. (BROUSSEAU, 1996, p. 40)

O estudo das interagdes que ocorrem em sala de aula entre os alunos e professores e a
maneira como o conhecimento pode ser apreendido é chamado de Estudo das Situacdes
Didaticas, ou Teoria de Brousseau. Segundo o autor, uma série de situacdes pode ser
determinante no comportamento dos alunos. Ele coloca que existem situacdes didaticas e
situacdes adidaticas.

Nas situacdes didaticas o individuo tenta reproduzir os algoritmos vistos em sala de aula
de modo a obter sucesso em se fazer entender pelo professor, destaca que os algoritmos sédo

testados a priori.

Uma situacdo adidatica caracteriza-se essencialmente pelo fato de representar
determinados momentos do processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha de
maneira independente, ndo sofrendo nenhum tipo de controle direto do professor
relativamente o conteido matematico em jogo. (FREITAS J., 2010, p. 84)

Nas situacOes adidaticas o individuo se preocupa em obter o resultado por Ihe ser
conveniente ou interessante e, dessa forma, ndo ha preocupacéo em se fazer entender e sim em
obter o resultado, o que permite que os procedimentos escolhidos e aplicados sejam
provenientes de uma autorregulacéo e autotestagem, sem obedecer ou ficar restrito a um registro
formal.

Assim, a natureza epistemologica de resolver um problema numa situacdo didatica, de
maneira padronizada, para o professor, ¢ “bem distinta daquela quando o sujeito se sente

autdbnomo para construir o procedimento resolutivo” (MUNIZ, 2009, p. 130) que ocorre quando
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0 problema aciona estimulos e envolvimento pessoal dos alunos, os quais, por vezes, buscam
procedimentos em experiéncias e esquemas anteriormente vistos.

Considerando o que foi exposto, apos dois anos do término da formacao, observa-se que
0s sujeitos ndo pautam suas praticas na busca da autonomia do aluno, de acordo com os dados
da categoria i — Conhecimento profissional. Conforme relatado, dentre os principais resultados
da observacdo realizada nesta pesquisa, acfes como as de Carlos ao formular um
questionamento, ou durante a resolucdo de um problema padréo, estimulam a participacdo e o
acompanhamento dos procedimentos por meio de uma ‘dica’ com as primeiras silabas do que
se deseja ouvir como resposta.

O mesmo ndo ocorre com Duda, contudo ela verbaliza:

O assunto que eu vou explicar, eu ja sei que eu vou precisar de um pré-requisito, entdo eu ja entro com
ele. Vocés ndo vao ficar me vendo reclamando, dizendo: ai, eles ndo sabem isso, aquilo. Eu ja considero
gue ninguém sabe nada, todas as minhas aulas sao assim.

Se por um lado ela respeita o desconhecimento dos alunos e ndo trava batalhas
desgastantes, ndo passa longos momentos reclamando, ela também ndo apresenta
procedimentos que busquem superar essas dificuldades dos alunos. Durante a observacéo, por
exemplo, na situacdo problema ja mencionada anteriormente — Anexo B — seria necessario o
uso de vérias operacdes basicas com numeros inteiros, ela colocou as ‘regras operatorias de
sinais’ em uma tabelinha no canto do quadro, e disse que estava l& para que todos usassem.
Durante o registro escrito desta tabela ela procurou verbalizar as terminologias ‘ter’ e ‘dever’
(ou ‘deixar de ter’), positivo e negativo, respectivamente, porém sua fala ndo era percebida pela
maioria dos alunos presentes que se restringiam a copiar a tabela e tentar usa-la.

Pode-se reconhecer na pratica dos sujeitos contribuicGes e também apropriacdo de
terminologias sem, contudo, terem sentido das concepgdes dos termos. Situacdo para a qual
Charlot (2005, p. 98) destaca “A tensdo entre a logica das praticas e a do saber constituido em
discurso afeta ndo somente os professores como também os alunos.”. Assim, ao ter as frases
completadas corretamente, cria a sensa¢ao de compreensdo por parte dos alunos e sucesso na
pratica docente.

Os sujeitos referem-se a termos como: Transposicdo Didatica, Situacdo-problema,
Contextualizagdo, dentre outros. Entretanto, ndo parece que ha preocupagdo com o que esses
termos querem dizer, com 0s conceitos por tras dos termos. Os termos assumem o papel de
‘termos que estdo na moda’, onde o entendimento matematico de Moda ¢ aquele elemento
encontrado com maior frequéncia em uma amostra. Cria-se um modismo verbal, e a formagéo,

gue de acordo com Charlot (2005, p. 98), deveria dotar os professores de competéncias para
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“gerir essa tensdo, construir as mediagdes entre praticas e saberes através da pratica dos saberes
e do saber das praticas”, apresenta-se como um periodo de adaptacdo as novas terminologias e
ndo se reconhece a intencdo de alterar suas praticas aproximando das reais propostas.

Usar a terminologia como titulo de uma das se¢des do material do programa, promoveu
o discurso sobre o saber das praticas conforme relatado nos resultados relativos ao Memorial,
Duda passou a usar a expressdo Transposi¢ao Didatica, com o sentido do senso comum, mas
sabia que era uma maneira de se colocar de acordo com a moda.

Carlos destaca um ponto considerado como contribuicéo significativa da formacéo para
sua pratica:

« No ponto de fazer algumas mudancas, de contextualizar mais, de ndo ficar s6 com aquele contetido
metodoldgico em relacdo a teoria, mas ter uma pratica, um contexto onde o aluno possa ser
inserido.

« Claro que perfei¢do ndo existe, mais eu estou tentando, buscar o que? Trabalhar um pouco mais,
ter pouco mais de calma, ndo ser sé conteudista, ndo ficar s6 jogando, jogando, jogando. Para que
ndo seja s6 uma maquina de jogar conteldo e ndo tenha muita participacdo, que é o que eu quero.

Quando se refere a contextualizacdo, o professor colaborador entende esse conceito
como usar fatos histéricos ou apresentar alguma aplicabilidade do tema, em um momento da
aula e seguir com a exposic¢do tradicional e resolucao de exercicio padrdo. Conforme observado
as situacdes ndo sdo necessariamente significativa e/ou atraentes para 0s alunos.

Se apoderar dessas e de outras expressées enquadram os professores em um grupo que
esta na moda. E o que Antunes (2000) atenta para que os termos atrelados a propostas que visam
superar dificuldades sdo cooptados, passam a fazer parte do discurso, entretanto a pratica nao
se altera e o sistema que ja esta estabelecido se fortalece com vestes atualizadas.

Duda registra no memorial (p. 60): Devemos enfatizar que os alunos ndo precisam
decorar as formulas, basta saber que os triangulo sdo semelhantes e quem é a hipotenusa, 0
cateto maior e o cateto menor. Depois conclui formulas jogadas ndo significam nada para eles.
Quando questionada sobre esse registro e como é sua pratica atualmente, se da formulas para

os alunos, ela responde:

Sim, é 0 que a gente mais faz na vida (dar receitas e formulas). Porque esse tipo de coisa (Principios da
Educacdo Matematica), como aluna eu nao tive, ndo é nem que eu néo tive. Eu tive foi nesse curso, nem
tudo me chamava atencéo, mas muita coisa me deixou muito maravilhada mesmo, tanto que eu continuei
(o curso) o ano todo. Desse capricho todo ndo € a toa ndo, normalmente a gente tem capricho com que
a gente gosta. Eu gostava de fazer o Gestar. Mas realmente teve bastante coisa que achei bacana mesmo.
Vendo agora, assim, deu até saudade!

As grandes contradi¢des entre o registro no memorial, feito no transcorrer da formacéo,
e a verbalizagdo na entrevista, mostram que apesar do encantamento com as propostas € muito

dificil para os professores colocarem em pratica apenas por terem visto, mas ao ter contato com
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0 material produzido durante o encontro, quase trés anos depois, extraiu da colaboradora Duda,
a expressao: Vendo agora, assim, deu até saudade! Com admiragdo e saudosismo.

Como Macédo (2006) destacou em sua dissertacéo, e aqui € possivel conjecturar como
pertinente, o processo de mudanca demanda tempo e suor, ndo é suave e automatico. Alterar a

atividade do professor requer maturacgéo.

O professor profissional — como o0 médico ou engenheiro nos seus campos especificos
- é aquele que ensina nao porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é ser
especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular (isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja
qual for a sua natureza ou nivel — pela a incorporacdo dos processos de aceder a, e
usar o conhecimento, pelo o ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para
adequar-lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no
aprendente. (ROLDAO, 2007, p. 102).

Por outro lado, com uma visdo proativa, pode-se acreditar que o apoderamento das
terminologias, o breve contato com o0s principios da Educacdo Matematica e o
comprometimento dos sujeitos com o ensino possam ser consideradas como sementes em solo
fértil, dependendo muito dos cuidados para que cresgam e possam frutificar.

Na entrevista pautada no memorial, a professora, ao comentar um procedimento

diferente do usual, proposto no material do curso, para resolucéo de equacdo, comenta:

Eu me lembro que eu achei muito interessante esse jeito de resolver equacéo, desse jeitinho que eles
aprendem a vida toda, troca de lado com sinal contrario, ta dividindo... Passa multiplicando. Ele ja faz
tanta bagunca na cabega deles, que eu fico pensando... Se eu comego a colocar outras coisas, ... porque
teve um momento que eu pensei: eu ndo vou ensinar o MMC (Minimo Multiplo Comum), eu quero s6
multiplo comum. Eu vou pedir para que eles pensem entdo, se aumenta tanto em cima quanto vai
aumentar embaixo? N&ao. Eles querem a receita, pegue 0 MMC divide pelo de baixo multiplica pelo de
cima... Porque parece que vai complicando a cabeca deles toda. Esse é que € meu medo, de querer
aplicar coisa diferente, esses outros tipos de resolucéo de equagdo do primeiro grau, porque aprendeu
desse jeitinho, que j& estdo acostumados, € uma bagunca. Que eu fico pensando que se eu for nessa, vou
confundir muito cabeca deles e tal. Isso s6 vale para equacao do primeiro grau. [...] Talvez desse certo
guando vai introduzindo equacdo, la na sexta série, agora no ensino médio, que eles ja sdo grandes, é
passar de um lado mesmo. Apesar que, vira e mexe eu falo do conceito com eles.

Nessa longa verbalizagdo transcrita Duda mostra grandes contradi¢fes (suscita
guestionamentos). Ela serd tratada de modo fracionado, em quatro partes para facilitar a
compreensdo e prosseguir com a analise.

Apesar de achar a alternativa apresentada para resolucdo de equagOes, muito
interessante, ela ndo reconhece como possibilidade para ensinar seus alunos por ser diferente
do que eles ja estdo acostumados, entretanto, diz que o procedimento rotineiro faz tanta
bagunca na cabeca deles. Se a maneira tradicionalmente usada ndo produz conhecimento e gera

confusdo por que continuar a utiliza-la?



115

No trecho seguinte a colaboradora supde como poderia ser caso ela inserisse a maneira
proposta no curso na atividade e afirma que os alunos querem é a maneira tradicional, por meio
de receita, mas nao se preocupa com a aprendizagem e ndo coloca em prética. Ou seja, para
Duda a proposta muito interessante esta fadada ao insucesso mesmo antes de se tentar
concretizar.

Fiorentini e Nacarato (2005) dizem que a formacgéo deve se pautar na pratica docente.
Com o objetivo de gerar solugdes para as diversas situacdes de dificuldade ou obstaculo na
pratica docente, é que, colaborativamente, se propdem as atividades na formacdo continuada

sob a égide da Educacdo Matematica. Nessa perspectiva, o professor

Constitui-se num agente reflexivo de sua pratica pedagdgica, passando a buscar,
autdbnoma e/ou colaborativamente, subsidios tedricos e praticos que ajudem a
compreender e a enfrentar os problemas e desafios do trabalho docente. (...) A reflexao
aqui mencionada difere, portanto, daquela praticada rotineiramente pelo professor em
sua lida cotidiana porque reveste - se de carater sistematico e vale-se de contribuicGes
tedricas que permitem ultrapassar as interpretacdes e solugBes baseadas
exclusivamente no senso comum (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 9).

A professora, sujeito dessa pesquisa, parece nao refletir sobre sua pratica e, mesmo no
decorrer da sua participacdo no Gestar, ela ndo evidenciou seguranca na possibilidade de
enfrentar os problemas e desafios com as praticas sugeridas. Ela vé, faz, gosta, mas ndo
consegue e nem tenta mudar e aplicar com seus alunos, permanecendo na mecanizagdo dos
procedimentos onde o algoritmo se sobrepde a compreensao.

No trecho seguinte Duda diz ter a impressdo de que propor novos caminhos vai
complicar a cabeca deles, porém a professora afirma também que os alunos ndo se mostram
seguros com o procedimento mecanicamente utilizado, mesmo estando acostumados.

No ultimo trecho ela acha que apresentar novos caminhos na tentativa de superar
dificuldades pode confundir a cabeca dos alunos e que tal procedimento seria mais adequado
no momento da introducgdo do assunto, que foi ha, no minimo, quatro anos, quando seus alunos
estavam no 7° ano do Ensino Fundamental. Cabe destacar que durante 0 curso esse era um ano
para o qual ela era regente e mesmo assim nao inseriu essa proposta de resolucao. Contudo, ela
se exime de responsabilidades e diz que [...] vira e mexe, eu falo do conceito com eles, o que
pdde ser comprovado nas observagdes. O que € passivel de questionamento é o valor atribuido
a sua pratica com esse tipo de comentario e como isso pode interferir nos esquemas produzidos
pelos alunos ao resolverem uma situacao didatica.

Fatos assim, perpetuados pela tradicdo, sdo decorrentes da atividade profissional de
ensinar e existem muito antes que se produzisse um conhecimento sistematizado sobre ela, sdo

transportados, de acordo com Rolddo (2007, p. 97, grifo da autora), para “uma inevitavel
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‘praticidade’ que, a ndo ser questionada/ teorizada, jamais transformaria a actividade em acgéo
profissional e mante-la-ia prisioneira de rotinas ndo questionadas e incapazes de responder a
realidade.”. Espera-se que, com a progressiva producdo de conhecimento sobre a profisséo e
0s seus diversos saberes, novos corpos de conhecimento possam alimentar e sustentar os saberes
dos profissionais que ensinam.

A fala de Carlos a seguir reitera a pratica de modelos convencionais

E eles querem a coisa mais simples... Por exemplo quando estou comecando equagdes ai eu gosto de
fazer, por exemplo, colocar o quadradinho de perguntar "O que que eu tenho que colocar aqui?", fazer
essa operacao para que a igualdade fique verdadeira. E a balanca para equilibrar "O que que eu tenho
gue colocar aqui?". Depois eu vou para o macante. Isso ai é facil para fazer com nimeros inteiros, e
nem sempre da certo.

O professor sabe qual é a proposta, usa de maneira superficial, como introdugédo ou
exemplo, e volta para o tradicional. E o espelhamento da sua propria formagéo, pois lhe foi
mostrado que hd um modo possivel, mas ndo houve tempo e experiéncias suficientes para que
ele pudesse incorporar a sua pratica as maneiras que ele préprio escolhesse como adequadas
para sua sala de aula.

Percebe-se que 0s sujeitos ndo conseguem promover Situaces Adidaticas, pois nao
conseguem abandonar 0 modelo das Situacdes Didaticas, e com isso ndo estimulam o aluno a
trabalhar de uma maneira mais autbnoma e criativa, na busca de maneiras proprias para
expressar seu raciocinio e a formagéo de conceitos matematicos.

Por vezes, durante as observages, 0s sujeitos usavam pre-textos, para imbuir suas aulas
com tracos de contextualizacdo e de situacdes problema, entretanto, suas praticas ndo sofreriam
nenhuma alteragdo se os textos e exemplos ‘contextualizados’ fossem retirados, ou seja, ndo
ampliavam a compreensao dos alunos. Na realidade, eram retirados mesmo, pois serviam de
alicerce para que o professor, apoderado da terminologia, se certificasse que estava exercendo
tais principios, e imediatamente os abandonavam.

No mesmo contexto de resolucéo de equacgdes, porém com aporte da categoria ii —Aluno

em formacao, Carlos registra em seu memorial:

Nota-se nesse encontro a importancia de varias nocdes de comparacfes e operacdes com ndmeros
decimais, além de resolucdes diferenciadas para equagdo do 1° grau, fazendo com que o aluno consiga
abstrair melhor a ideia de ‘Quanto vale 0 x”.

Novamente, o aluno referido é o proprio cursista, mas o que se deseja destacar € que
nas atividades feitas no encontro, em todas elas, o recurso utilizado foi o mais tradicional, e por
vezes usando os algoritmos recomendados pelo professor (tutor) ou pelo professorado em geral,

de senso comum. Como ¢é possivel ver na Figura 3, um recorte feito no memorial de Carlos, da
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aula do dia 06 de abril onde o cursista resolve uma equacdo pelo principio da igualdade,

registrando as etapas executadas.

Figura 3 — Equacao resolvida por Carlos no Memorial
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Fonte: Imagem extraida da pagina 14 do Memorial de Carlos
Durante todo o periodo de observacdo nao houve procedimento similar ao da Figura 3,
0 que sugere que o registro foi feito de maneira ndo habitual com vistas a dar a resposta esperada
para seu professor (tutor). Caracterizando uma tipica Situacdo Didatica durante o processo de
formacéo do professor.
Respondendo sobre o que busca ao fazer uma formacao e o que o impulsiona ao pensar

em fazer um curso, Carlos diz:

[...] eu acho que essa formacédo ajuda a resgatar isso, por exemplo, agora vai completar 10 anos que eu
t6 s6 com o Ensino Fundamental, entdo muita coisa do ensino médio vai ficando um pouquinho de lado
e até mesmo por exemplo, em relacdo a mesmice de conteidos, por exemplo, sétima, sétima, sétima... Ai
quando vocé pega uma oitava, tem umas coisinhas que tem que recordar. Apesar que a gente tem sempre
gue esta preparando, resgatando o os conhecimentos porque as vezes fico um pouco no esquecimento.

Ao buscar uma formacdo, o professor estd pensando em seu conhecimento como
discente, do mesmo modo que Mota (2007) ponderou, em sua pesquisa, que 0s cursistas buscam
superar suas proprias fragilidades, desvinculados da préatica docente.

Duda vai além, ela parece que quer a receita, que encara 0 Curso como um treinamento,

relata que se alguém mostrar como deve ser feito ela o fara.

« Na verdade eu ndo me acho uma pessoa muito criativa. Eu precisaria ter uma pessoa criativa do
meu lado para ser criativa. Tendo uma pessoa assim do meu lado, eu consigo. Boa vontade eu tenho.
[...] E tudo muito corrido, vocé acaba fazendo as mesmas coisas. Mas eu me interesso em fazer
diferente, s6 que eu ndo tenho ideia.

« Mas aquele meu problema da criatividade, eu ndo tinha na aceleracé@o. Por que as ideias vinham
todas, como um roteiro, vocé s tinha o trabalho de montar. E eram todos os propostas
interessantes, dindmica diferentes, mas eu acho que é dai que vem essa minha boa vontade.

e [..]Jeu achei que o curso me daria uma coisa que eu sempre... Que eu sempre vou atras: como
trabalhar, modos diferentes de trabalhar a aula.

Tais colocagdes denunciam uma concepcao inadequada de formacéo docente visto que
ndo cabe um modelo de educagdo com finalidades mecénicas, com receitas e passo a passo.
Isso é desprezar a diversidade de uma sala de aula e a prépria capacidade de criar. Os

professores atualmente necessitam se apropriar de diversos conhecimentos sobre
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a realidade social e escolar — desde analisar as implicac6es do modelo neoliberal para
concepgdo de educacdo até desvendar e interpretar as culturas jovens, suas tribos e
ritos; desde analisar criticamente a sociedade desigual em que vive até desvendar a
contribuicdo do conhecimento cientifico para a interpretacdo de seus habitos e
praticas; desde decifrar as novas fontes de informacdo e seus mecanismos até a
contribuicdo da arte como possibilidade de enfrentamento da violéncia que perpassa
nosso cotidiano; desde conhecer profundamente 0s processos de raciocinio e
pensamento dos alunos até dominar processos € modalidades de construgdo de um
leitor critico etc. (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 392).

Ao ansiar por modelos com roteiros a professora tira de sua funcdo a esséncia, ou seja,
qualquer pessoa gque pegar o roteiro e segui-lo tera 0 mesmo resultado. Fato que ndo condiz
com a pratica observada, onde a professora busca acompanhar cada aluno, com suas historias
de vida, usar recursos tecnoldgicos, reconhecer oportunidades de um trabalho mais
conscientizador, dentre outros.

Com base nos estudos de Cochran-Smith e Lytle (2002) é possivel reconhecer que a
vontade que Duda tem em receber instrucdes procedimentais estd na concepcao de formacéo
voltada para a pratica, ela anseia tomar teorias e conhecimentos produzidos por pesquisadores
e académicos e aplicar visando melhorar sua préatica profissional. Esse desejo desconsidera a
complexidade cultural e das praticas profissionais, e retira do professor o que mais caracteriza
seu trabalho, e consequentemente despreza seus conhecimentos e suas praticas.

A aluna (cursista) quer coisas diferentes para trabalhar a aula, mas néo aplica o que Ihe
foi ofertado no Gestar, conforme comentado anteriormente. Ela também nédo quer sair do modo
tradicional de dar aula para ndo destoar do modo como ja foi trabalhado com seus alunos nos
anos anteriores por outros professores.

A postura de discente apresentada pelos professores cursistas fortalece a afirmacao de
Ponte (1995, p. 195), que diz que “a formagao parte invariavelmente da teoria e muitas vezes
(talvez na maior parte) ndo chega a sair da teoria”, pois ndo hd como sair, ja que 0
posicionamento como aluno nao requer gque o cursista va adiante.

A proposta do Gestar de trabalhar com a metodologia de resolucdo de situacdes-
problema apresenta-se como uma alternativa “compativel com a proposta de organizac¢do de
curriculos em rede” (PIRES, 2000, p. 165), tema tratado no Texto de Referéncia da Unidade 3
do TP1, e que pondera ser uma maneira de pensar as relagdes e agrupamentos de conhecimentos
dentro da escola de forma menos fragmentada e “requer que o professor aceite a possibilidade
de realizar um trabalho pedagogico néo linear, que ndo se baseie na logica do curriculo fundado
em disciplinas” (MUNIZ, 2007, p. 144), estimulando o trato de conceitos de maneira articulada

e engrenada com os demais saberes e necessidades.
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Um dos desafios propostos pelo programa é possibilitar aos cursistas maneiras de
proporcionar aos alunos a resolugéo de situagdes-problema e compreender 0S processos e
estratégias usados e o significado do resultado encontrado no contexto. De acordo com Borges
(2010, p. 55)

Um curriculo para a formagao continuada de professores podera ser configurado entre
os limites e possibilidades que serdo caracterizados pelas respectivas particularidades
das instituicdes e sujeitos implicados. Os limites sdo detectados nas situacdes em que
a iniciativa parte do professor [...]. As possibilidades emanam da dissolucdo desses
limites quando ha convergéncia de interesses e condi¢des de materializagdo do
processo formativo por parte das instituicdes e dos professores.

Entrelacar os conhecimentos e conceitos sobre curriculo, com a formacéo continuada de
professores nem sempre é algo sereno, esta sujeito, no minimo, as relacBes sociais das
instituicdes nas quais sera implantado e a for¢a do curriculo prescrito.

A categoria iv — Dificuldades para o aproveitamento do material, ao tratar do material
do programa, apresenta verbalizacbes que indicam que os professores colaboradores nédo
reconhecem a proposta de Curriculo em Rede e sentem dificuldades em romper com a forma
compartimentada dos conteddos.

Durante uma das entrevistas Duda fala sobre o material do Gestar:

o [...Jtem assunto que vai da 5° série até a 82 série e até algumas que servem para o ensino médio, s
que ai o professor ficara 14, tendo que procurar em um por um...

« Mas |4 vocé acha as coisas muito espalhadas, ndo numa sequéncia que a gente tem que dar na
secretaria. E preciso olhar todo o material para ver o que serve para a série; para 0 ano que eu
estou trabalhando.

O material se apresenta inadequado as necessidades dos professores cursistas
exatamente por trazer o Curriculo em Rede como proposta, ele ndo explicitando diretamente o
contetdo de uma série, requerendo que o professor extraia elementos das atividades do curso
para a aplicacdo. O entrelacamento dos conteldos ameniza a tarefa dos professores de
selecionar e organizar o conhecimento a ser levado para sala de aula. Entretanto, eles nao
demonstram reconhecer isso como contribuicéo.

Em uma das entrevistas, quando Carlos foi questionado a respeito das atividades

propostas no material, ele diz:

Tem, tem muita coisa 14 (no material do Gestar), e coisa boa. Mas acabo introduzindo a matéria, e
voltando para o tradicional, o tradicional me persegue. Por que a gente vé, por exemplo, eu gosto muito
disso aqui (apontando para um caderno TP que estava sobre a mesa); nos faz pensar. Mas virei mexe a
gente volta pro pogo sem saida.

O professor parece ndo ver saida para o engessamento de sua préatica, a limitacdo que
sente ao pensar em novas mediacOes e na efetivacdo da nova proposta curricular dificulta a

ressignificacdo de sua préatica a partir da formagao, pois € “a partir dos saberes da experiéncia
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que os professores avaliam e validam o0s novos conhecimentos com 0s quais passam a ter
contato, incorporando-os ou ndo em sua pratica quotidiana.” (FIORENTINI; REIS, 2009, p.
148).

N&o ha como concretizar as préaticas incentivadas no Gestar, pois segundo Gimeno
Sacristan (1999), toda dindmica curricular ndo se produz no vazio, mas envolta no campo
politico e cultural geral, do qual costuma tomar argumentos, contribui¢cbes pretensamente
cientificas, valores, etc. O conhecimento € distribuido socialmente e culturalmente por meio do
curriculo.

As dificuldades apresentadas para trabalhar com essa disposicdo reticulada dos
contetidos € explicada por Pires (2000) por compor um processo historico de movimentos de
Reforma Educacional, que foram perpetuando a visdo compartimentada e estagnada de
curriculo de Matematica, os quais promoviam uma abordagem técnica e estimulavam a

memorizagdo e mecanizagao do ensino.
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3) CONSIDERACOES FINAIS

A investigagdo realizada por docentes representa uma
forma especial de conhecimento sobre o ensino e a
aprendizagem que transformard—e ndo apenas se
incorporara — o conhecimento deste campo.

Cochran-Smith e Lytle

O interesse desta pesquisa foi analisar como os professores que participaram do curso
Gestar refletem sobre seus saberes depois dessa formacdo e como isso repercutiu em suas
praticas apds dois anos da concluséo desse curso. Tal escolha se justifica, para a pesquisadora,
por acreditar na formagéo continuada como um elemento importante para o desenvolvimento
pessoal e profissional, que por meio da vivéncia de modelos e espacos diferenciados de
aprendizagem, atua como estimulante para a pratica docente, possibilitando vislumbrar
melhoria para a educacao.

Para atingir os objetivos tragados na pesquisa as informacdes obtidas nas entrevistas e
nos registros do memorial de formacéo dos dois sujeitos colaboradores foram analisados por
meio da técnica de Analise de Conteudo de onde emergiram cinco categorias e uma
subcategoria, a partir das unidades tematicas de maior recorréncia. Visando compreender as
contribuices e limitacbes do programa na pratica dos professores colaboradores, as categorias
encontradas foram complementadas com observacdo na sala de aula e analise dos documentos
oficiais de implantacdo do curso no DF, e assim buscou-se responder as questdes de pesquisa
e, consequentemente, alcancar aos objetivos especificos.

A oferta do Gestar chegou ao conhecimento dos professores de maneira prescritiva,
burocrética e padronizada, por meio de uma carta circular de divulgacdo, sem que houvesse
estimulos e convencimentos externos. As informacdes coletadas sugerem que os gestores das
escolas estudadas nao se posicionaram comprometidos com a proposta, com um olhar para fora,
ndo se mostrando ativos e responsaveis pelo o programa e seu resultado. Essa situacdo se
assemelha ao que foi descrito por Martinelli (2009) em sua pesquisa. Entretanto, é possivel
supor que o0s gestores das escolas hospedeira dos colaboradores nédo tinham sequer
conhecimento da proposta de formacéo que os cursistas frequentavam, pois Duda coloca que
na escola para a qual foi transferida no decorrer do curso ndo sabia da existéncia do programa.

Dessa forma os principios do Gestar enquanto uma acao de politica pablica ndo puderam
ser reconhecidos por meio de adesdo ao programa, dificultando, de acordo com o que foi
apregoado por Névoa (1995) e Gimeno Sacristan(1999), o estimulo a profissionalidade dos

cursistas e dos seus colegas de escola.
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Né&o foi observado que a inserc¢éo do curso no DF estimulou a discusséo nos grupos nas
escolas dos professores colaboradores, nem considerou a diversidade das préaticas pedagdgicas,
da configuracéo curricular e avaliativa. Parece ndo ter havido uma escolha consciente da adesao
da SEDF e da escola ao programa. E preocupante como o programa se inseriu no espaco escolar,
pois, segundo os professores colaboradores, o Gestar se configurou como uma agéo isolada,
contraria a maneira como foi concebido, ndo criando uma rede de a¢fes focada nos processos
de ensino e aprendizagem do aluno e nédo interferiu nos relacionamentos e estruturacéo das
escolas dos sujeitos participantes.

O professor que optou participar do programa em 2009, fase de implantagédo no DF,
contou com a oferta de somente um curso especifico voltado para o publico estudado nos anos
imediatamente anteriores, 0 que possibilita supor que os professores ndo o reconhece como um
curso pertencente a acbes mais amplas que visem cooperar para a profissionalidade.
Aproximando, novamente, da pesquisa de Martinelli (2007), que aponta a sensacéo de que se
trata de um curso qualquer, deslocado de uma proposta de politica publica de formacg&o. Neste
estudo, os principais fatores decisivos para que os colaboradores optassem por fazé-lo foi o
conteddo descrito na circular, a carga horaria de 300h, o local dos encontros presenciais, bem
como a possibilidade de cursa-lo em horério de trabalho.

Percebeu-se que 0s grupos nos quais os sujeitos estdo inseridos, e estavam na época da
formag&o, ndo apresentaram preocupacgdo em desenvolver um trabalho coletivo e, mesmo nos
momentos de reunido e coordenacdo pedagdgica, estes se configuram, na percepcdo dos
colaboradores, como burocraticos e improdutivos, ndo contribuindo, como Mota (2007)
destacou, para o estreitamento das relacdes humanas e sociais no espaco escolar. Os dois
colaboradores ndo demonstraram prazer em participar desse tipo de reunido e ndo sentiram que
esse espaco era propicio para discussao de novas propostas de trabalho, isso desde a época da
formacédo até o momento desta pesquisa. Desse modo as relacdes previstas no Guia do programa
entre cursistas, escolas e grupo, nao se estabeleceram.

Os percentuais de 18,7% de desistentes e 36,18% de professores que se inscreveram e
nunca compareceram nessa primeira turma do programa admite presumir que os professores se
preocupam pouco com a propria formacdo. Fato também observado na anélise do curso
Educacdo Matematica — da teoria a pratica, o que possibilita inferir que a maneira de formacao
adotada pela SEDF ndo exige que a decisdo de participar do curso seja feita com

comprometimento.
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A dificuldade em conciliar os afazeres cotidianos da fungdo docente com a dindmica da
escola fez com que os professores sentissem que ‘perderam alguma coisa’ ou ‘alguma decisio’
durante o curto afastamento semanal para participar do curso, mesmo este sendo autorizado.
Participar dos encontros de formacao do curso enquanto os demais colegas estavam reunidos
na escola, caracterizava-se como dar poderes para que eles pudessem tomar as decisées sem o
seu consentimento, fazendo-os se sentir afastados e obrigados a acatar as resolugdes, e por vezes
sequer eram informados. Fatos que se configuram como desagregadores do espirito corporativo
que Hypolito (1997) destaca como contribuinte para a conquista e manutencdo da identidade
profissional.

O tempo de duracdo da formacéo, de um ano letivo, pode ter contribuido para os indices
mencionados anteriormente, por ser considerado demasiado longo quando confrontado com a
maioria dos cursos ofertados pela Eape. Entretanto, o desempenho do tutor e o contetdo
proposto pelo programa foram os fatores mais favoraveis a permanéncia no curso, segundo 0s
colaboradores.

As informacdes produzidas ao longo da pesquisa indicaram que as acdes de formacéo
continuada para professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental ndo foram
suficientes para criar uma cultura de formacdo profissional. Essa insuficiéncia se deve a falta
de oferta de acdes de formacdo para o segmento e também por falta de clareza, por parte dos
professores, acerca da necessidade de assumir a formagéo continuada como um dos elementos
que lhes permitirdo decidir como querem exercer sua profissao e, consequentemente, escolher
caminhos para apropriarem-se dos conhecimentos do programa a servico da pratica. Freitas H.
(2007) destaca a necessidade de uma participacao ativa dos professores e de suas entidades na
definicdo e nos rumos da educacéo publica por meio da formacao de professores. Neste estudo,
0 que se encontrou foi que ndo ha como recusar ou escolher por ndo se ter op¢des para a
modalidade e periodo pesquisado. Mesmo na contramao da proposta do programa ele se inseriu
deslocando o professor cursista da sua funcdo social, como foi possivel perceber na percepcao
de aluno encontrada nos colaboradores.

Apesar das poucas opcoes de formacdo no campo da Educacdo Matematica, foi possivel
constatar que o curso oferecido em 2009 agradou os participantes. Foi com 96,87% de avaliagédo
Otimo ou bom e com a metodologia considerada adequada ao desenvolvimento do curso por
mais de 87%, que o Gestar foi avaliado pelos concluintes na época do encerramento da
formacao. Indices reiterados pelos colaboradores mesmo passados dois anos, possibilitando

acreditar ter sido adequado o investimento feito para o desenvolvimento do material, a formagéo
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docente, a formacdo de tutores, a divulgacdo, a organizacdo dos espacos e tempos para 0s
encontros presenciais e de mais tantas coisas que, entretanto, parece chegar aos cursistas como
um curso livre e ndo como uma acao de uma politica publica que visa contribuir para a melhoria
da qualidade da educacdo brasileira. Foi constatado que, depois do término do curso, todo o
material dos sujeitos colaboradores ficou guardado, com zelo, mas sem uso.

A aplicabilidade da formacgdo analisada neste trabalho configura-se com resultados
inesperados conforme Bonetti (2007) e Hofling (2001) alertaram, pois mesmo sendo bem
avaliado, o curso ndo apresenta, de maneira clara, as contribuicdes para a pratica dos sujeitos
participantes dessa pesquisa, como seria possivel supor que ocorresse.

A relacdo teoria e préatica € muito mais que a aplicabilidade. E necessario que a prética
durante a formacdo seja problematizada, ndo basta que a cada unidade do Gestar seja
apresentada uma situacdo problema, ou um desafio que tire o cursista da situacdo de conforto,
é preciso que a teoria que se busque explicar essa situacdo por meio dos conhecimentos tedricos
de modo a confrontar a possibilidade de transformacdo da préatica problematizada. Nao foi
possivel encontrar nos sujeitos colaboradores compreensédo deste elo, o que induz a suposicao
de que ndo houve durante a formacdo a necessidade de buscar nos referenciais tedricos aportes
para a préatica, distanciando a necessidade das leituras para a execucao das tarefas. A ndo leitura
dos textos de referéncia do material do Gestar se justifica, pois ndo foram percebidas as
conexdes entre as atividades préaticas e os referenciais teoricos.

Um caminho que se avulta para continuidade desta pesquisa € buscar como os tutores
foram formados para lidar com a relacdo teoria e pratica no desenvolvimento do programa, bem
como para o acompanhamento das aprendizagens por meio do memorial de formagao que foi
um dos instrumentos/procedimentos adotados nas turmas no DF.

A falta de articulacdo entre os objetivos e pressupostos do programa e as acles
efetivadas no DF foram reconhecidas em diversos momentos tais como: o desconhecimentos
da proposta pelos gestores, a falta de coletividade e discussdes que visassem contribuir com a
profissionalidade do grupo de professores das escolas participantes, a falta de leitura dos textos
de referéncia que déo o suporte tedrico as atividades desenvolvidas no decorrer do curso, dentre
outros. Sendo possivel inferir que a ‘l6gica da procura’ e a ‘l6gica da oferta’ que Novoa (1997)
destaca como sendo necessarias estarem conjugadas, neste estudo encontram-se esvaziadas,
pois os professores apresentam-se passivos ao que foi ofertado.

Um aspecto que se destacou refere-se ao uso da expressdao ‘Transposi¢do Didatica’

como titulo de uma das sec¢Ges do material. Percebeu-se que os professores colaboradores ndo
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compreenderam o seu significado e o termo passou a ser somente um titulo, fortalecendo o
senso comum de ser o momento de fazer algo fora do tradicional com os alunos, minimizando
a utilizacdo do material, e possivelmente, parte do seu potencial.

Outro aspecto que chamou a atenc¢do diz respeito ao uso do Texto de Referéncia, que
faz parte de cada unidade do material do curso e que apresenta as bases tedricas da Educacgéo
Matematica, para sustentar o trabalho com a proposta do programa. A maioria destes textos ndo
foi lida pelos colaboradores, assim como descreveu Mota (2007) em sua pesquisa, 0 que
justifica a falta de compreensdo das propostas feitas pelo programa e até se apoderar
adequadamente da terminologia usada por esse campo da ciéncia. O curso proporcionou o
contato, mas ndo a apropriacdo dos conceitos e, consequentemente, houve dificuldade para a
aplicacdo e compreensédo do que foi proposto. Cabe a reflexdo: um Unico curso, isolado, pode
ter a pretensdo de fazer essa apropriacdo? Certamente pode colaborar para que isso ocorra, mas
ndo € possivel esperar que seja uma consequéncia imediata.

Os resultados encontrados revelaram que os tutores (professores formadores) ocuparam
lugar de destaque nas falas dos colaboradores da pesquisa. Segundo eles, os tutores
demonstraram comprometimento com 0 curso e com 0s cursistas, apresentaram metodologias
diversificadas e possuiam caracteristicas pessoais que facilitaram a convivéncia. Os
colaboradores demonstraram admiracdo por seus tutores e, esta admiracdo, também foi
manifestada nos memoriais por meio de registros direcionados ao tutor relativos tanto a sua
forma de agir como em resposta ao cumprimento das tarefas exigidas para a conclusao do curso
com aprovagcao.

Apesar de externarem que o material do programa é amplo e completo, e que abrange
todos os conteidos pertinentes a modalidade destinada, os colaboradores ndo o colocam, em
suas falas, como adequado as necessidades imediatas, por ndo se apresentar estruturado
conforme a prescri¢cdo dos contetdos no curriculo escolar. 1sso gerou, por conseguinte, certa
dificuldade para identificacdo dos conteudos e aplicagdo no cotidiano da sala de aula. Fato que
foi percebido quando, ao descreverem a intencdo em usar o material, os colaboradores
desanimavam devido a necessidade de percorrer 0s varios cadernos procurando atividades para
determinado contedo. Desta maneira é possivel inferir que a estrutura linear e hierarquica dos
modelos de curriculos escolares ainda esta presente na rotina de trabalho, como um roteiro a
ser seguido, e que a proposta de trabalhar com o Curriculo em Rede néo foi assimilada.

Destaca-se como principal contribuicdo dessa pesquisa encontrar no professor em

formacdo uma identificacdo como aluno, sem a intencionalidade de mudar sua prética.
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Possivelmente, essa situacdo faz com que eles testem as propostas e estratégias, que eles as
avaliem, mas que néo sintam a necessidade de aplicar, caracterizando-se como uma formagéo
na pratica, como aprendizes, que validam o que foi pensado por especialistas (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 2002). Também por se colocarem como aprendizes (alunos) e ndo como
professores em processo de formagéo, o programa ndo alcangou os objetivos de contribuir para
a profissionalidade dos docentes colaboradores desta pesquisa (GIMENO SACRISTAN 1999;
NOVOA, 1997; ROLDAO, 2007).

Um dos objetivos do material era possibilitar ao cursista revisitar ou mesmo construir
conceitos e procedimentos, ou modos de sistematiza-los, partindo de situagfes-problema para
entdo pensar em sua préatica em sala de aula, introduzindo esta perspectiva de trabalho com os
alunos. A proposta do Gestar distancia-se da maneira convencional de trabalho, que se
caracteriza por uma sequéncia de acdes que compreende a apresentacdo de conceitos,
manipulacdo de formulas e algoritmos e por fim o trabalho com aplicagcbes do conceito
estudado. Tal proposta de partir de situagfes-problema para orientar o trabalho com os
conceitos matematicos parece ndo ser reconhecida pelos professores como valida e, portanto,
eles ndo demonstram uma sensacdo de que essa possa ser incluida em seus habitos profissionais.

Durante a formacao, conforme os registros encontrados nos memoriais, 0s sujeitos desta
pesquisa testaram, verificaram e aprovaram as atividades, entretanto ndo as levaram para sua
sala de aula. Suas falas e seus registros escritos sugerem que eles tratavam as atividades como
algo elaborado exclusivamente para eles, para que aprendessem e até comprovassem, mas ndo
compondo uma nova maneira de lidar com o seu trabalho e que colaborasse com a sua
profissionalidade. H& um distanciamento entre o que foi feito no curso e os conhecimentos e
atitudes profissionais, como se um ndo tivesse como meta fomentar o outro.

Esse trabalho ndo buscou os fatores que geraram nos colaboradores a sensa¢do de aluno
e ndo professor em formacao, e essa pode ser uma investigacdo futura que contribua para que
programas de formacdo bem avaliados e com solida proposta pedagdgica alcance seus
objetivos. Uma possivel justificativa seria o desejo de atividades prescritivas para que fossem
aplicadas, facilitando a compreensdo de que o que estava sendo tratado na formacdo tivesse
uma aplicabilidade imediata, entretanto essa também ndo seria uma contribuicdo para a
profissionalidade dos colaboradores devido a multiplicidade de conhecimentos necessarios ao
exercicio da profissio (DIAS-DA-SILVA, 2005; ROLDAO, 2007; FREITAS H., 2007;
FREITAS L., 2001b).
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Outra possivel explicacdo para esse comportamento pode estar assentada no desejo de
ser tratado em sua singularidade, tendo as suas crengas, valores e atitudes reconhecidas pelo
sistema de ensino, personificado na pessoa do professor tutor. No espago/tempo do curso, a
relacdo tutor-cursista pode representar a possibilidade de visibilidade, de pertencimento e de
acolhimento. Quanto ao acolhimento, o cursista pode desejar ser tratado pelo tutor com a mesma
atencdo, afeto e amizade que permeiam as representagdes do bom professor, sendo ele o
beneficiario destas acdes. Ressalta-se, entretanto, que a presente pesquisa ndo buscou elementos
que pudessem sustentar essa hipdtese. Sugerindo, portanto, que pesquisas futuras possam
considerar esses elementos em seus objetivos de investigagéo.

Com as informagOes coletadas nesta pesquisa, € possivel supor a contribuicdo do
programa na formacao dos professores, pois eles apresentaram a preocupacgdo em contextualizar
0s contelidos levados para sala de aula, incorporaram possibilidades de novas maneiras para
estimular a aprendizagem e familiaridade com alguns termos da Educacdo Matematica, e, mais,
afirmaram que participariam de uma continuidade do programa.

S&o muitos os fatores que nao possibilitaram identificar as contribuicdes do Gestar na
pratica dos docentes sujeitos dessa pesquisa, dentre eles é possivel destacar: ndo ha acbes de
politica publica de formacdo para a modalidade; pouca oferta de cursos; nas poucas e
esporéadicas oportunidades, o cursista assume o papel de aluno; se encanta com o formador num
distanciamento de sua pratica que beira o prejudicial; o grupo ao qual estd inserido nao
compartilha das novas experiéncias; ndo adquire uma visdo global do material e atribui as
dificuldades a fatores externos a sua préatica. Além, disso, pesquisas futuras devem prever a
possibilidade de trabalhar com um nimero maior de colaboradores para avaliar de forma mais
extensa os alcances de um programa de formacgéo. Apesar de ser um programa muito elogiado,

percebemos que ha um distanciamento entre as propostas e a pratica de quem o faz.
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7 APENDICES

7.1 APENDICE A-ROTEIRO DA ENTREVISTA

Perguntas censitarias:

Quantos anos de experiéncia profissional? E na SEDF?

Na época do curso vocé estava em qual escola e atuava em que modalidade?

(Por que vocé trocou de escola neste periodo?)

Qual ano/série vocé esta atualmente? E na época do curso?

Vocé é sindicalizado? Por qué?

Quanto a organizacao:

Como ficou sabendo do curso Gestar no DF/EAPE?

O que Ihe impulsionou a fazer a matricula no Gestar?

O que vocé recorda da época do curso?

Quais foram os fatos que mais te marcaram? Por qué?

Houve entraves? Quais?

Em sua turma houve muita desisténcia? (Se afirmativo, dar suas impressoes)

Quais fatores motivaram sua permanéncia até o final do curso?

Quanto ao material:

Quais aspectos do material merecem destaque para vocé?

Alguma proposta nova te fez repensar sua pratica?

Houve identificacdo maior com alguma secao do material?

Vocé ainda tem (usa) o material do Gestar?

Quais sdo 0s conceitos matematicos envolvidos que se fazem necessarios em outras
situacOes e contextos?

Vocé gostaria de colocar mais alguma coisa?

Héa algo que teria a colaborar?
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7.2 APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

" UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM

EDUCACAO
Vocé estéd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma pesquisa de

mestrado. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é

da pesquisadora responsavel.

INFORMAQ@ES SOBRE A PESQUISA:
Professor Orientador: Prof. Dr. Cleyton Hércules Gontijo
Pesquisadora Responsavel: Deire Lucia de Oliveira
Telefones para contato:  (61)
Titulo: A PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES DO DISTRITO FEDERAL A
PARTIR DO CURSO GESTAR Il MATEMATICA

Eu, , concordo em

participar do estudo acima descrito. Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela
pesquisadora sobre os procedimentos de entrevista com gravacao em audio e video, e sobre a
analise do memorial por mim produzido durante o curso Gestar 11 Matematica no ano de 20009.
Foi-me garantido a devolugcdo do memorial ao final da pesquisa, o sigilo das informacdes e o

anonimato.

Brasilia, / / 2012

Assinatura



7.3 APENDICE C - ROTEIRO DA OBSERVACAO

Data /09/2012 Turma: Seg() Qui () Alunos Presentes
RECURSOS PEDAGOGICOS: Livro Didatico ( ) Quadro( ) Pincel () Giz()
Data-show ( ) Som () Livros-Guias( ) Outros

Papel que o (a) professor(a) desempenha:
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Oferece desafios

Proporciona informacdes

Impde critérios

Oferece recursos

(concretos)

Prop0e questdes criticas

Favorece a reflexdo

Esclarece duvidas

Clima Agradavel Pesado

Situacdo problemas

Transposi¢do Didatica

Avaliacdo Oral Escrita

Apresenta a aula: Expositiva ( ) Exercicios () Participativa ( ) Muito ( ) Pouco ( )

Observacoes:




8 ANEXOS

ANEXO A - CIRCULAR N° 33/2009-EAPE

Brasilia, 17 de fevereiro de 2009.

A (Ao) Senhor(a)
Diretor(a) da DRE

Assunto: Divulgacao de curso
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Solicitamos o0 empenho de VVossa Senhoria em divulgar nas instituicGes de ensino

vinculadas a essa Diretoria Regional de Ensino o curso: GESTAR Il - MATEMATICA que tem por

objetivo tornar os professores competentes e autbnomos para desencadear e conduzir um processo de

ensino contextualizado, desenvolvendo as suas capacidades para 0 uso do conhecimento matematico

bem como para o planejamento e avaliacdo de situa¢fes didaticas que articulem atividades apoiadas em

pressupostos da Educacdo Matematica.

PUBLICO-ALVO:

Professores regentes de Matematica que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e no Il

segmento da EJA e coordenadores pedagdgicos desde que sejam professores de Matematica .

PRE-REQUISITOS:

Pertencer ao quadro efetivo da SEDF e atuar na docéncia em Matematica, ou em coordenagao

dos anos finais do Ensino Fundamental e do Il segmento da EJA

INFORMACOES SOBRE O CURSO:
Periodo de realizacdo: 09/03/2009 a 16/11/2009

Dias da semana: segunda-feira

Carga horéria total: 300 horas, sendo: 120 horas diretas e 180 horas indiretas

Local do curso: EAPE

Numero total de vagas: 420 vagas, distribuidas conforme quadro abaixo®:

Polo

N° de turmas

Mat

Vesp

Dia
Semana

da

Cursistas

4 QOcultado nome dos Formadores
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Plano Piloto

Guaré. 2 1 l 23 f 60
Nucleo Bandeirante

Gama )

Santa Maria 2 1 1 2 f 60
Planaltina .

Sobradinho 2 1 1 2 f 60
Taguatinga et 50
Ceilandia 4 2 2

Brazlandia 5a f 60
Paranoa )

S&0 Sebastigo 2 1 1 52 f 60
Samambaia )

Recanto das Emas 2 1 1 5 f 60
Total 14 07 07 Total 420
INSCRICOES:

Periodo: 27/03 a 06/03/2009
Horario: 8h as 12h e de 14 as 18h.

Local:

DRE

CRONOGRAMA DE REALIZACAO Matutino/vespertino

NO

Datas

22 f

5f

Programacéo

09/03

09/03

Abertura

16/03

19/03

Estrutura e funcionamento do curso
Organizagéo do trabalho pedagdgico

23/03

26/03

TP1 — Unidade 1
Explorando conceitos matematicos numa discussdo sobre alimentacdo

30/03

02/04

TP1 — Unidade 2
Alimentacdo para a salde

06/04

16/04

TP1 - Unidade 3
Imposto de renda e porcentagem

13/04

23/04

TP1 — Unidade 4
Impostos, graficos e nimeros negativos

27/04

30/04

TP2 — Unidade 5
Explorando conceitos matematicos numa discussdo sobre esportes,
proporcionalidade e medidas

05/05

05/05

Atividade comemorativa do Dia Nacional da Matematica

11/05

14/05

TP2 — Unidade 6
Explorando conceitos matematicos numa discussdo sobre esportes —
Tratamento da informagdo, nimeros inteiros e medidas

18/05

21/05

TP2 — Unidade 7
A previdéncia social e a mensuragao de riscos

25/05

28/05

TP2 — Unidade 8
Seguros de vida

01/06

04/06

TP3 — Unidade 9
O universo das formas

08/06

18/05

TP3 — Unidade 10
Semelhancas, revestimentos e preenchimentos

15/06

25/05

TP3 — Unidade 11
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Usando o conceito de varidveis para discutir ecologia

22/06 | 02/07 | TP3 — Unidade 12
Velocidade de crescimento

29/06 | 09/07 | TP4 — Unidade 13
A educagdo Matematica contribuindo na formacéo do cidaddo/consumidor
critico, participativo e autbnomo

06/07 | 06/08 | TP4 — Unidade 14
Espaco, tempo, ordem de grandeza — NUmeros grandes e pequenos

03/08 | 13/08 | TP4 — Unidade 15
Agua — da hipétese de Tales a um problema no mundo atual — Teorema de
Tales, Semelhanca de tridngulos, previsdo de eclipses, determinacdo de
distancias inacessiveis

10/08 | 20/08 | TP4 — Unidade 16
Explorando conceitos matematicos em uma discussdo sobre o transito
inclusivo

17/08 | 27/08 | TP5 — Unidade 17
Matemadtica e impacto social da tecnologia da informagéo

24/08 | 03/09 | TP5 — Unidade 18
Matematica e interagdes sociais

31/08 | 10/09 | TP5 — Unidade 19
Explorando conceitos mateméaticos em uma discussdo sobre a reutilizagéo e
uso de novas tecnologias

14/09 | 17/09 | TP5 — Unidade 20
Os triangulos na vida dos homens — congruéncia de triangulos

21/09 | 24/09 | TP6 — Unidade 21
Algebra como ferramenta humana: fracdes e fracdes algébricas

28/09 | 01/10 | TP6 — Unidade 22
Migracdo — a busca do sonho

05/10 | 08/10 | TP6 — Unidade 23
Alimentacdo e salde: sistema de equages lineares

19/10 | 22/10 | TP5 — Unidade 24
Estudo de fendmenos sociais cotidianos — funcdo linear como modelo
matematico presente em varios contextos

26/10 | 29/10 | M6dulo de Lingua Portuguesa

09/11 | 05/11 | Mddulo de Lingua Portuguesa

16/11 | 16/11 | Encerramento

CONTEUDOS DO CURSO

Matemaética na alimentagao e nos impostos
Matematica nos esportes e nos seguros

Matematica nas formas geométricas e na ecologia
Construgdo do conhecimento matematico em agao
Diversidade cultural e meio ambiente

Matematica nas migracdes e em fendmenos cotidianos

Atenciosamente

Michelle de Almeida Costa Arauljo
Diretora
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ANEXO B - SITUACAO PROBLEMA

Exemplo de atividade colocada no quadro durante uma aula de Duda, na sala de aula.
Para o controle de estoque, a chef de cozinha de um restaurante estimou que, para certa

semana, seriam necessarias as quantidades de frutas descritas na tabela:

Maca | Uva | Laranja | Mamao
Quantidade (em Kg) | 25 30 | 100 20

A avaliacdo de custos desses alimentos foi realizada com dois fornecedores, cujos

precos por quilograma sdo descritos a seguir:

Preco por Kg (em real)

Fornecedor 1 | Fornecedor 2
Maca | 2,00 2,40
Uva 3,50 3,00
Laranja | 0,80 0,85
Mamao | 1,70 1,80

Para suprir o estoque de frutas qual serd o gasto do restaurante se a compra for feita

com o fornecedor 1?

E com o fornecedor 2?

%0 Fotos tiradas do dever passado no quadro pela professora Duda, ao final da aula.
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