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RESUMO

A presente dissertagdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em Gestao
e Avaliagdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educa¢ado da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O caso de gestdo discute a tematica da
politica de formagao continuada proposta pela rede publica municipal de educagao de Teresina
(Semec), visando analisar as contribui¢des da formacgao de professores na pratica pedagogica
do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental pela percep¢do desses
sujeitos. Como aporte teorico, utilizou-se principalmente Novoa (1992, 2009, 2017); Contreras
(2002), Tardif e Lessard (2005), Tardif (2002), Gatti, Barreto, Siqueira ¢ André (2019), Franco
(2018) os quais discutem formagdo continuada; e Gatti (2007), Bonamino e Sousa (2012),
Fontanive (2013), Alavarse, Bravo e Machado (2013), Machado e Alavarse (2014) e Cabrito
(2009), que debatem o papel da avaliagcdo externa. O objetivo geral definido para este estudo
foi analisar as contribui¢des da formagdo continuada, proposta pela rede publica municipal de
Teresina, na pratica pedagogica do professor de Matematica dos anos iniciais. Os objetivos
especificos que nortearam essa pesquisa foram: (i) descrever o processo de elaboracdo e
implementagdo das acdes de formagdo continuada dos professores de Matematica dos anos
iniciais promovida pela Semec, (ii) analisar o processo de formag¢ao continuada dos professores
de Matematica e (iii) propor acdes a serem implementadas pela equipe de formadores da Semec
que participam ativamente da implementagao desta politica, a fim de possibilitar mudangas na
pratica pedagogica do professor. O estudo utilizou como metodologia a pesquisa qualitativa e,
como instrumentos, questionarios com perguntas fechadas para professores cursistas, além de
entrevistas com professores cursistas e professores formadores. Constatou-se, por meio das
analises dos dados coletados pelos instrumentais, que a formacgdo continuada esta alheia as
necessidades individuais dos professores e baseia-se num modelo de racionalidade técnica,
tendo como foco principal o curriculo e as matrizes das avaliagdes externas dos alunos. A partir
dos dados levantados foi proposto um Plano de Ag¢do Educacional (PAE) cujo objetivo €
aperfeicoar as formacgdes de professores oferecidas aos docentes da rede publica municipal de

Teresina a fim de contribuir com sua pratica pedagogica e com sua autonomia docente.

Palavras-Chave: Formacao continuada. Professores de Matematica. Anos iniciais.



ABSTRACT

This dissertation was developed in the Professional Postgraduate Program in
Management and Public Education Evaluation, at the Center for Public Policies and Education
Evaluation from the Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFJF). The management case
study discusses the theme of the continuing education policy proposed by the Municipal
Education System of Teresina - PI (Secretaria Municipal de Educagdo de Teresina - Semec),
aiming to analyze the contributions of teachers' training in the pedagogical practice of
Mathematics teachers in the early years education, through these own subjects' perception. As
the theoretical basis, we used, mainly, Novoa (1992, 2009, 2017), Contreras (2002), Tardif and
Lessard (2005), Tardif (2002), Gatti, Barreto, Siqueira and André (2019), Franco (2018), who
discuss continuing education; and Gatti (2007), Bonamino and Sousa (2012), Fontanive (2013),
Alavarse, Bravo and Machado (2013), Machado and Alavarse (2014) and Cabrito (2009), who
discuss the role of external evaluation. The main aim of this study was to analyze the
contributions of continuing education, proposed by Municipal Education System of Teresina -
PI, in the pedagogical practice of the Mathematics teachers in the early years education. The
specific aims of this research were: (i) to describe the process of elaborating and implementating
the continuing education actions for early years Mathematics teachers promoted by Semec, (ii)
to analyze the Mathematics teachers' continuing education process, and (iii) to propose actions
to be implemented by Semec's educators team, who actively participate in the implementation
of this policy, in order to enable changes through training in the teachers' pedagogical practice.
This study used qualitative research as a methodology, and, as instruments, questionnaires with
closed questions for teachers in training, in addition to interviews with these same teachers and
the teacher educators. It was found, through the analysis of the data collected by the research
instruments, that the continuing education is foreign to the teachers' individual needs, and it is
based on a model of technical rationality, as its main focus is the curriculum and the external
evaluation matrix of the students. From the data collected, an Action Plan for Education (Plano
de Acdo Educacional - PAE) was proposed, aiming at improving the Mathematics training
offered to early years teachers from the Municipal Education System of Teresina - PI, in order

to contribute to their pedagogical practice and their teaching autonomy.

Keywords: Continuing education. Mathematics teachers. Early years education.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa analisou a formac¢do continuada do Municipio de Teresina,
oferecida aos professores de Matemadtica dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede
Publica Municipal de Ensino, avaliando as contribui¢des para o processo formativo e para a
pratica pedagogica dos docentes, seus desafios e possibilidades. Os encontros da formagao sao
realizados no Centro de Formagao Professor Odilon Nunes (Cefor), por professores formadores
pertencentes ao quadro técnico da Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina (Semec), em
parceria com Geréncias e Divisdes, no intuito de melhorar a qualidade da educagdao. O
detalhamento da estrutura da formagdo encontra-se no Capitulo 2.

Ao falar nessa tematica, compreendeu-se o quanto ¢ importante discutir as politicas de
formagdo continuada dos professores e seus desafios para a constru¢do de um modelo de
formacdo continuada que sirva como espaco de didlogo, reflexdo e aprendizado, a0 mesmo
tempo em que contemple as necessidades formativas, além de colocar os professores como
protagonistas da formacgao, sendo capazes de recriar seu fazer pedagogico.

A discussdo acerca da formacgao continuada foi intensificada em um movimento
nacional de inovagdes nas politicas educacionais, mais especificamente a partir dos anos 1990,
momento em que a tematica passou a ser considerada como fator primordial para a melhoria da
qualidade da educacdo e se tornou alvo de politicas educacionais. Segundo Gumieiro (2017), o
movimento pela formacao de professores foi difundido nos anos 1990, como um dos fatores
que favorecem o alcance da qualidade na educacdo, exigida pelo aumento do nivel de
escolaridade da populacdo e pela democratizagdo do ensino.

Brooke (2012) refor¢a que as ideias do neoliberalismo contribuiram para as reformas
educacionais no Brasil, na década de 1990, em busca por padrdes de qualidade, articulados aos
conceitos de eficiéncia e produtividade. Dessa forma, durante o processo de democratizagao do
ensino, a escola passou a atender um publico diferenciado, com novo perfil, advindo da entrada
das criangas da classe popular. Isso exigiu, entre outras questdes, repensar a formagdo do
professor, considerado mola propulsora do alcance dessa qualidade.

A necessidade de politicas voltadas para a formacdo continuada dos professores da
educagao basica também foi apontada na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB), Lei n°
9.394/1996, no seu Artigo 67, Inciso II, tornando os sistemas de ensino responsaveis
pela valorizagdo dos profissionais da educagao, assegurando-lhes aperfeicoamento profissional
continuado, entre outras obrigacdes (BRASIL, 1996). Essa lei preconizou também que os

professores da educagao basica tenham formagao superior, mostrando uma preocupagao com a
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qualidade do ensino que resultou numa expansdo de cursos de formacdo basica em nivel
superior.

No Brasil, especialmente ao final dos anos 1990, os resultados das avaliagdes em larga
escala subsidiaram a elaboragdo de politicas educacionais, inclusive as de formacdo de
professores, partindo dos resultados sobre o desempenho dos estudantes e dos fatores
que interferem neste desempenho. Segundo Bonamino e Sousa (2012, p. 376), “a avaliagao
passou a nortear as politicas e praticas governamentais direcionadas a educacgdo bdasica”, no
final dos anos 1980, uma evidéncia foi a criagao do Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Basica (Saeb).

Na Rede Publica Municipal de Teresina, observou-se um crescimento da politica de
avaliagdo. Iniciada em 1995, com a participagdo no Projeto “Qualidade da Educagdo Basica e
Avaliacdo de Rede” de iniciativa da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagio
(Undime) e com apoio financeiro do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), essas investidas influenciaram a formulagdo de novas politicas e o modelo de gestao
da rede. Rodrigues (2017) faz um breve historico da politica de avaliagdo no municipio de
Teresina, desde 1995, destacando que, no periodo de 2001 a 2005, a avaliagdao tornou-se um
instrumento norteador na formulacao das politicas, passando a direcionar as agdes de formagao
dos professores a partir dos dados das avaliagdes externas.

Outro documento importante para as mudancas nas politicas de formacdo nos
municipios ¢ o Plano Nacional de Educagao (PNE), com vigéncia de 2014 a 2024, que aborda
preceitos importantes sobre a formacao continuada, especificamente na Meta 16. Conforme
esse plano, o processo de formagao continuada deve ser oferecido em regime de colaboragdo
com os entes Federal, Estaduais, Distrito Federal e Municipios (BRASIL, 2014), mas ndo deixa
explicito como sera a operacionalizagdao dessa cooperagao, como destaca Gumieiro (2017). Isso
dificultou a oferta de curso de formagao pelos municipios, que ficaram restritos a adesdo das
propostas do governo federal e/ou estadual.

Diante das exigéncias previstas no PNE 2014-2024, a Secretaria Municipal de Educacdo
de Teresina, ao elaborar o Plano Municipal de Educa¢do (PME) para o decénio de 2015 a 2025,
seguiu as diretrizes propostas pela meta 16, reproduzindo o texto sem alteragdo (TERESINA,
2015).

Para garantir o cumprimento da Meta 16, a Secretaria Municipal de Educagao
sistematizou agdes especificas para essa meta, incluindo as agdes de formacdo continuada de
professores, as quais estdo presentes no Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal de

Educagao de Teresina (PES). Tais a¢des incluem as que a autora desta dissertagdo teve
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oportunidade de vivenciar, como professora participante (nos cursos de formacdo em
Matematica oferecidos pela rede), e como formadora de professores da rede municipal, lotada
na Semec.

A autora ¢é professora da rede municipal de Teresina ha mais de 22 anos, licenciada em
Pedagogia, com especializacdo em Gestdo Escolar. Além de professora das séries iniciais, a
pesquisadora atuou como adjunta em uma escola de Ensino Fundamental, superintendente
escolar e gerente de gestdo escolar na Semec. Atualmente exerce a fungdo de Assistente
Técnica, no entanto, destaca que a motivacao para o estudo dessa temadtica constitui-se objeto
de preocupacao que emergiu desde o inicio das atividades docentes, se estendendo no decorrer
da carreira profissional.

Ao atuar como professora de Matemadtica do 5° ano, em 2004, procurou subsidios que
pudessem ajudar nas atividades docentes com a disciplina. Buscou, entdo, participar das
oficinas de formagdo continuada na 4rea de Matematica, oferecida pela Semec, por meio do
programa Gestao da Aprendizagem (Gestar I), um dos primeiros programas em parceria com o
Ministério da Educagdo (MEC), iniciado em 2001, com a inten¢ao de complementar a formagao
inicial e superar as dificuldades com alguns conceitos matemadticos, uma vez que era licenciada
em Pedagogia e ndo em Matematica.

Nesses espacos de formagdo, em que o objetivo era o estudo sobre a gestdo pedagodgica
da escola para inovar as estratégias de qualificacdo do professor e o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, presenciava o desconforto de alguns colegas professores, declarando
que aqueles encontros pouco contribuiam para a melhoria da sua pratica, enquanto outros
elogiavam e ressaltavam a importancia daquela formacdo para a atuacdo em sala de aula,
reforcando a inquietagdo pela contribuicao da formacao na atuacdo do professor.

Outra experiéncia profissional que refor¢ou a escolha pelo tema foi fruto do convite para
atuar como professora formadora, experiéncia diferente da atividade docente, pelo Programa
de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa), de 2001 a 2004, em parceria com o MEC,
que tinha como objetivo melhorar a pratica dos professores alfabetizadores pela Semec, e depois
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), selecionada pela Universidade
Federal do Piaui (UFPI) como formadora dos orientadores de estudo, de 2013 a 2018.

Sem duavida, essas experiéncias possibilitaram uma visdo mais critica a respeito da
formacgao continuada no contexto do municipio de Teresina-PI, sendo que esta ultima permitiu
um olhar sobre o ensino da Matematica, pois 2014 foi um ano dedicado especialmente para
Matematica no Pnaic. Durante os encontros, os orientadores de estudos elogiavam a proposta

dos encontros, contudo, verificava-se que criticavam o tempo destinado aos estudos da teoria e
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solicitavam mais espaco para pensarem em situagdes didaticas, alegando que o desejo dos
professores era que a formacgao servisse para melhorar sua pratica.

Diante desse contexto, ressurgiu a inquietacao em refletir sobre o impacto da formacao
continuada na pratica dos professores, inclusive com relagdo ao ensino da Matematica, uma vez
que a formacdo em Pedagogia se mostrou deficiente. Vale destacar que a pratica docente ¢ um
processo complexo e requer que o professor possua diferentes saberes, portanto, a percepgao
dos professores nessa politica de formagdo continuada deve ser valorizada, para que possa
atender a complexidade do ato de educar e promover melhorias ndo sé na qualidade do ensino,
mas também no desenvolvimento profissional.

Atualmente exerce a fungdo de Assistente Técnica, na Assessoria Técnica da Semec,
que permite ter uma visdo macro do planejamento e realidade da secretaria, bem como da
politica de formacdo continuada da rede. Tal fungao estd regulamentada no Regimento Interno
da Secretaria Municipal de Educagdo de Teresina, instituido pelo Decreto n® 7.750/2008, no
Art. 7, responsavel pelo monitoramento dos programas e projetos desenvolvidos pela secretaria
em parceria com o governo federal e outros 6rgaos, além da elaboragdo e acompanhamento do
Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) e de outros planos como o Plano Plurianual (PPA), o PME
e do Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina — PES
(TERESINA, 2008a).

Os documentos citados acima reforcam a necessidade de investir em agdes de
valorizag¢ao do professor e na manuten¢ao da qualidade de ensino como principios das politicas
educacionais, objetivos que sao também observados nas legislagdes e planos, como a LDB
(BRASIL, 1996) e o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014). Seguindo esses preceitos legais, a
Semec tem realizado acdes de formacdo continuada para seus professores, em parceria com o
governo federal e com instituicdes privadas, aderindo a programas de formagdao e
aperfeigoamento da pratica dos professores, buscando adequa-lo ao curriculo e as necessidades
da Rede de Teresina.

Segundo Soares (2013), a formacao continuada deve ser um espaco de repensar a pratica
docente, contribuindo para ampliacdo de conhecimento docente e para a ressignificacdo dos
seus saberes e praticas em busca da promocao da aprendizagem dos alunos. Portanto, refletir
sobre os impactos da formacao continuada dos professores de Matematica dos anos iniciais, na
perspectiva dos professores de Teresina, possibilitara uma avaliagdo das acdes planejadas para
redirecionar o trabalho dos formadores, tornando os espagos de formagao capazes de promover
mudangas no exercicio de sua pratica, relacionando teoria e pratica como uma atividade critico-

reflexiva.
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Diante disso, esta pesquisa teve como propdsito analisar as contribui¢des da formagao
continuada oferecida pela Rede Publica Municipal de Teresina para a pratica dos professores
de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, apontando os impactos e desafios
dessa formacgao para a atuacdo do professor, partindo da percepcdo dos professores sobre a
formagdo continuada, apontando caminhos para possiveis mudangas nas praticas dos
formadores de professores e para o desenvolvimento das acdes junto a esses professores.

Nesse contexto, o presente caso de gestdo propde um estudo a partir da seguinte
questdo: qual ¢ a contribuicdo da formagdo continuada, oferecida pela Semec, para a pratica
pedagogica dos professores de Matematica dos anos iniciais?

Diante dessa questdo, foi estabelecido como objetivo geral analisar as contribui¢des da
formagao continuada, proposta pela Rede Publica Municipal de Teresina, na pratica pedagogica
do professor de Matematica dos anos iniciais (4° ao 5° ano), na perspectiva do professor e, como
objetivos especificos:

e Descrever o processo de elaboragdo e implementagdo das acdes de formagao
continuada dos professores de Matematica dos anos iniciais promovida pela Semec;

e Analisar o processo de formagao continuada dos professores de Matematica dos anos
iniciais;

e Propor acdes a serem implementadas pela equipe de formadores da Semec, que
participam ativamente da implementacao dessa politica, a fim de possibilitar mudangas
advindas da formagao na pratica pedagogica do professor.

O campo de pesquisa foi o Cefor, um espaco de formacao para profissionais da educagao
da Rede Publica Municipal. Realizou-se uma pesquisa de campo com professores formadores
e professores cursistas que participaram da formagdo de Matematica, com a aplica¢do de
questionarios e entrevistas semiestruturadas.

O presente estudo estd organizado em trés capitulos, além da Introducdo. Nesta
Introdugdo estdo descritos, inicialmente, o tema, o problema, justificativa para a escolha do
tema relacionando com a fungdo exercida pela pesquisadora, contextualizagdo do caso na
secretaria, bem como o problema de pesquisa e os objetivos propostos com as devidas
argumentacoes.

No Capitulo 2, Formagdo continuada de professores na Rede Publica Municipal de
Ensino de Teresina: foco nos resultados das avaliagdes, foram apresentados os preceitos legais
presentes na Constituicao (BRASIL, 1988) ¢ na LDB (BRASIL, 1996) sobre a formacgao
continuada, acrescentando os conceitos de formacdo que fundamentaram a pesquisa,

considerando o entendimento dos seguintes autores: Gatti (2008), Gatti e Barreto (2009),
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Contreras (2002), Candau (2007), Névoa (1992) e Tardif (2002). Por fim, apresentaram-se: o
l6cus da pesquisa e os programas de formacdo propostos pelo governo federal desde 2001 e
implementados pelo Municipio de Teresina, buscando analisar a concepcdo de formacao
presente e o historico da implantagdo dessa politica.

O Capitulo 3, intitulado “Os desafios e possibilidades da formagao continuada ofertada
pela Semec”, navegou sobre os desafios da Educagao Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, incluindo reflexdes sobre letramento matematico e a importancia desse conceito
para a formagao continuada dos professores, apoiando-se na fundamentac¢ao dos autores como:
D’Ambrésio (1993), Machado (2013), Soares (2004), Silva (2016), Galvao e Nacarato (2013).
Foram abordados os conceitos tedricos que embasaram reflexdes sobre a formagdo continuada,
a luz dos seguintes autores Novoa, 1992, 2017; Contreras (2002), Tardif e Lessard 2005, Tardif
2002, Imbernon (2010), Gatti, Barreto, Siqueira e André (2019) e Franco (2018).

Ainda neste capitulo, buscamos trazer uma reflexdo sobre a avaliagdo externa e suas
potencialidades devido a relagdo intrinseca com a formacdo continuada implementada pelo
municipio de Teresina, tendo como base o entendimento dos autores Gatti (2007), Bonamino e
Sousa (2012), Fontanive (2013), Alavarse, Bravo e Machado (2013) Machado e Alavarse
(2014) e Cabrito (2009).

Por fim, discorreu-se sobre o percurso metodologico, explicitando que este estudo
aborda uma pesquisa qualitativa, com a aplicacdo de questiondrios e de entrevistas, e que
contemplou as percepgdes dos sujeitos da pesquisa acerca da formagdo continuada da Rede
Publica Municipal de Teresina. Ressalta-se que mesmo com o uso dos questionarios, ainda se
considera uma abordagem qualitativa, uma vez que eles trouxeram dados que serviram de base
para interpretacdes e analises sobre o problema da pesquisa, organizados por eixos de anélises
apresentados e discutidos com base no referencial teorico bibliografico, também neste capitulo.

No Capitulo 4, foi apresentado o Plano de Acao Educacional (PAE) com o propdsito de
oferecer uma nova organizacdo para formacdo continuada da Rede Publica Municipal de
Teresina. O plano foi elaborado com o intuito de propor orientacdes para a atuagdo dos
formadores de Matematica dos anos iniciais por meio de agdes integradas para a reformulacao
do plano de formac¢do, de modo a promover espagos formativos de didlogo e reflexdes que
atendam as necessidades dos docentes, possibilitando aos professores pensarem sobre suas
experiéncias e suas praticas de ensino, visando a melhoria na qualidade da formacao oferecida

pela Semec.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL DE
TERESINA: FOCO NOS RESULTADOS DAS AVALIACOES

Este capitulo tem como objetivo apresentar a legislagdo que trata da formacgdo
continuada de professores e como, na pratica, se da a formagao continuada de professores de
Matematica na Rede Municipal de Teresina.

Nesta secdo, abordam-se os preceitos legais presentes na Constituicdo Federal (CF) de
1988 (BRASIL, 1988) e na LDB (BRASIL, 1996) sobre a formagao continuada de professores,
refletindo sobre os conceitos de formagdao que fundamentaram esta pesquisa. Sera feita a
exposicao dos programas de formagdao propostos pelo governo federal aos estados e ao
municipio de Teresina, buscando analisar a concep¢ao de formacao adotada pela Rede.

A CF de 1988 traz, em seu Artigo 205, a educagdo como direito de todos e dever do
Estado e da familia. Além de colocar em destaque a “[...] igualdade de condigdes para acesso e
permanéncia na escola” e da “[...] garantia de padrdo de qualidade”, abordado respectivamente
nos Incisos I e VII do Artigo 206 (BRASIL, 1988, recurso on-line). Assim, estado e familia
dividem responsabilidades pelo acesso e permanéncia dos alunos, devendo estar preocupados
com a oferta de uma educagdo de qualidade.

Considerando a busca pelo padrio de qualidade no cenario brasileiro, pode-se citar a
aprovacdo da LDB (BRASIL, 1996), que marcou um importante e decisivo momento para a
educagdo brasileira. Esta lei trouxe mudancas para o contexto educacional, inclusive para a
formacdo dos profissionais da educagdao. A partir da LDB, a forma¢ao docente deveria estar
voltada para “atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando”, além de outras reflexdes sobre
o ensino (BRASIL,1996, recurso on-line).

Desse modo, foi a partir do final da década de 1990 que as reformas educacionais
trouxeram, de forma incisiva, novos preceitos para a politica educacional, impulsionadas
inicialmente por mudancgas advindas de pactos estabelecidos com organismos internacionais,
como o Banco Internacional de Desenvolvimento (Bird) e Banco Mundial (BM), e do acordo
assinado na Conferéncia de Jomtien, em 1990, na Tailandia, para erradicar o analfabetismo nos
paises em desenvolvimento. Soma-se a esses esforcos internacionais, por fim, a aprovacao da
LDB 9394/96.

Nesse cenario, iniciaram-se mudancgas tanto na oferta do ensino publico como na
formagao dos professores, constituindo-se, tais mudancgas, como a¢des importantes para elevar

os niveis de “qualidade” da educacao (FREITAS, 1999). Como ressalta Altmann (2002), o Bird
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promoveu mudancgas nas reformas educativas, priorizando a educacdo bésica e a melhoria da
qualidade da educagdo. Isso repercutiu um olhar voltado para a formagao do professor, assim
como para os resultados, incentivando o uso de indicadores de desempenho e maior controle
pelos usuarios.

Dessa maneira, difundiu-se no Brasil uma politica de avaliacdo como estratégia de
monitoramento capaz de garantir a promoc¢ao de ensino com qualidade. Pode-se mencionar
como pioneiro o Saeb, voltado para o Ensino Fundamental e Médio, ¢ o Exame Nacional de
Ensino Médio (Enem), responsaveis por introduzir uma cultura avaliativa no Brasil.

A criacdo dos sistemas nacionais de avaliagdo promoveu uma gestdo com foco em
resultados, que orientou as politicas educacionais, inclusive as de formacao de professores. Tais
politicas foram asseguradas tanto por meio do acordo com o Bird, que defendia a premissa da
avaliacdo, quanto por estarem previstas no plano do governo Fernando Henrique Cardoso,
fundamentadas também no artigo 9° da LDB, n° 9.394/1996, que determinava como

incumbéncia da Unido:

VI — Assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de
ensino objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino (BRASIL, 1996, recurso on-line).

Segundo Bonamino e Souza (2012), os sistemas de avaliagao da educagdo constituiram-
se como ferramentas importantes para o processo de gestdo dos sistemas educacionais e
melhoria da qualidade do ensino. Dessa maneira, constitui-se como recurso de diagnostico e
monitoramento de outras politicas implementadas e/ou construidas pelo proprio municipio. A
qualidade passou a ser medida por resultados, incentivando uma gestdo com foco nos
resultados, e a criacdo do Saeb foi exemplo desse pensamento, ja que seu objetivo era monitorar
a “equidade e a eficiéncia dos sistemas escolares” (ALTMANN, 2002, p. 83).

Neste capitulo, sdo apresentados os aspectos relacionados a politica de formagao
continuada da Rede Publica Municipal de Teresina, assim como elementos considerados
importantes para a gestdo da secretaria. Destaca-se também o sistema de avaliagdo instituido
no cenario nacional e no municipio e como se organiza o planejamento macro das politicas
educacionais construidas na Secretaria.

Primeiramente, apresenta-se a estrutura da Rede Municipal de Ensino, o perfil do
atendimento escolar, além da organizacdo e mudangas ocorridas na Secretaria Municipal de

Educagao, contextualizando-a no cendrio nacional a partir dos indicadores de qualidade. Em
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seguida, ¢ realizada breve caracterizacdo com detalhamento de como ocorre o processo de
avaliacdo educacional a partir do sistema proprio de avaliagdo, o Sistema de Avaliacdo
Educacional de Teresina (Saethe). Além da caracterizagdo do Saethe, que foi implantado em
2014, sdo apresentados os programas de formagao continuada em nivel nacional e local. Por
fim, serd detalhada a politica de formagao de professores e como ocorrem o0s processos de

formacao dos professores de Matematica na rede.

2.1 A POLITICA EDUCACIONAL DE TERESINA

A Semec de Teresina foi criada por meio da Lei n° 1.079/1966 e teve como primeira
dirigente a professora Maria Augusta Pereira Cavalcanti (1975 — 1982). Em 2019, a Rede
Municipal atendeu a mais de 90 mil alunos matriculados na Educagdo Infantil, no Ensino
Fundamental e na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), distribuidos em 309 unidades de

ensino, como mostra o Quadro 01:

Quadro 01 — Unidades de ensino por atendimento e localizagao

Estabelecimento de ensino Urbana Rural Total
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF) 107 42 149
Centros Municipais de Educagao Infantil (CMEI) 147 13 160
Total 254 55 309

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados cedidos pela Geréncia de Informatica da Semec (2019).

Para promover atendimento nessas unidades de ensino, a Semec conta com 3.457
professores, 278 pedagogos € 2.921 servidores administrativos. A Secretaria funciona com uma
estrutura organizacional de 09 Geréncias, nomeadas como: Geréncia de Finangas; Geréncia de
Administragdo; Geréncia de Manutengao e Conservagao; Geréncia de Informatica; Geréncia de
Assisténcia ao Educando; Geréncia de Ensino Fundamental, subdividida em Anos Iniciais e
Anos Finais; Geréncia de Formacao; Geréncia de Ensino Infantil ¢ Geréncia de Gestao Escolar;
além de 01 Assessoria Juridica e 01 Assessoria Técnica, todas sob a coordenacdo e seguindo as
diretrizes do Gabinete do Secretario.

O modelo adotado para organizacdo da Secretaria ja passou por duas alteracdes: uma
em 2007, que trouxe uma inovagao na nomenclatura dos setores estratégicos da Secretaria, com

a substituicdo dos departamentos por geréncias, como ressaltou Passos (2017). A outra ocorreu



25

no ano seguinte, pela Lei Complementar n° 3.835/2008 (TERESINA, 2008b), acrescentando a

Geréncia de Formacao e a Geréncia de Gestdo Escolar, como demonstrado na Figura 01.



Figura 01 — Organograma da Secretaria Municipal de Educagdo de Teresina vigente a partir de 2008
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A Figura 01 mostra a estrutura da Semec e as interligacdes entre as geréncias,
coordenagdes e divisdes. A intencdo ¢ destacar que, na nova estrutura da Semec, ¢ dada
relevancia a politica de formacao, haja vista a criacdo da Geréncia de Formacdo. Antes da
reforma organizacional, as agdes de formagdo eram coordenadas pela Divisdo de Apoio ao
Magistério, subordinada a Geréncia de Ensino. Assim, a Geréncia de Formacao, conta com trés
setores: Divisao de Apoio ao Magistério, Nucleo de Tecnologia (NTHE) e o Centro de
Formacao, responsaveis diretamente pela elaboracio e implantag¢ao da politica de formagao.

Merece destacar o olhar direcionado ao sistema de avaliagdo sist€émica da Secretaria,
uma vez que, a Divisao de Avaliagdo, aparece subordinada a Coordenacao de Supervisao e
pertencente a Geréncia de Ensino Fundamental, como mostrado na Figura 01. Atualmente, a
Divisao de Avaliagdo ocupa status de Coordenacdo de Avaliacdo, diretamente integrada a
Secretaria Executiva de Ensino e ligada as Geréncias de Ensino Fundamental, da Educacao
Infantil, Gestdo Escolar e de Formacgao, fornecendo diretrizes para organizagdo do trabalho
dessas geréncias.

E importante dizer que todas as informacdes produzidas por esse setor se constituem
como base de criagdo das politicas educacionais da rede referentes ao Curriculo,
Monitoramento do trabalho das escolas e da sede, além da Formagao. Por isso, para se pensar
na implementacdo das agdes de formacao continuada pela Secretaria, entender a posicao de
destaque desse setor de avaliagao ¢ imprescindivel.

Em 2017, a Semec passou por outras modificacdes, de modo que a Secretaria Executiva
foi subdividida em duas: a Secretaria Executiva de Ensino e Secretaria Executiva de Gestao,
por meio de decreto, além de terem sido acrescidas e/ou suprimidas outras geréncias e
coordenacdes. Contudo, deve-se informar que essas alteragdes ainda estdo sendo
regulamentadas, por isso, optou-se em deixar o organograma aprovado por lei.

Umas das principais linhas de acdo da Secretaria ¢ o Planejamento, uma ferramenta
considerada importante para a gestdo municipal, utilizada para cumprimento da missdo dessa
entidade com a qualidade da educagdo basica e que tem contribuido para efetivagdo de outros
planos de educacdo, na medida em que as agdes sao planejadas e alinhadas aos indicadores de
aprovacao, alfabetizacao e distor¢ao analisados anualmente.

Assim, buscando garantir uma educacdo de qualidade, pelo acesso, permanéncia e
sucesso dos alunos, alinhada a modernizagao da infraestrutura e qualificacao dos professores, a
Semec elabora, anualmente, o PES, desde 2001, a ser implementado articulado com os
profissionais docentes e¢ niao docentes. Esse documento vincula-se ao PME 2015-2025

(TERESINA, 2015), que segue as normativas do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014). Entre as 20
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metas que compdem o PME de Teresina, as Metas 1 e 2 foram cumpridas, assim, a rede
conseguiu a universalizagdo do atendimento no Ensino Fundamental de 06 a 14 anos e da pré-
escola para criangas de 04 e 05 anos, em 2016.

O PES ¢ o instrumento de gestdo que foi introduzido pelo Fundo de Fortalecimento da
Escola (Fundescola), resultante do convénio com o Bird. O documento possibilitou, tanto para
as escolas como para a Semec, adotarem um modelo de gestdo baseado nos principios de
eficiéncia, descentralizagdo, resultados e controle social, principios adotados pelo governo
federal, como destacou Passos (2017). Esse planejamento, ao ser implementado, contempla
etapas de monitoramento e avaliacao, no sentido de atingir os objetivos e metas estabelecidos
no ambito da missdo institucional da Semec, de modo a adotar medidas para realizagao das
acdes estabelecidas.

O monitoramento do PES ¢ realizado bimestral e/ou semestralmente, a partir do
preenchimento de um instrumento pelos gerentes de cada meta, analisando o alcance dos indices
definidos com os responsaveis diretos pelas agdes, com o intuito de avaliar o andamento do
plano e os resultados alcancados para replanejamento, caso necessario.

A Figura 02, a seguir, apresenta um folheto de divulgacdo do PES que ¢ entregue aos
técnicos pela Secretaria. Organizado pela Assessoria Técnica da Semec, contém a estruturacao

deste plano, mostrando seus valores, missao, visdao de futuro, objetivo, estratégias e metas.

Figura 02 — Folheto do Planejamento Estratégico-PES/2019.

o T PLANEJAMENTO ESTRATEGICO — PES 2019
o d Teresina

VALORES

Qualidade: Eficiéncia e eficicia nos servicos prestados pela Semec.

Democratizacdo: Gestdo participativa e colaborativa.

Equidade: Acesso, permanéncia e sucesso dos alunos no processo educacional, respeitando
as diferencgas individuais.

Inovacio: Agdes empreendedoras, comprometidas com a sustentabilidade, com o sucesso
institucional e com o desenvolvimento social.

Etica: Responsabilidade, zelo e valoriza¢io da pessoa humana e do bem publico.

MISSAO: VISAO DE FUTURO:
Garantir educacdo publica de exceléncia | Ser referéncia nacional de ensino pela
com equidade. exceléncia.

OBJETIVO: Assegurar a Melhoria da Qualidade do Desempenho Académico do Aluno
ESTRATEGIA 1: Implementar praticas | ESTRATEGIA 2: Fortalecer a gestdo dos
pedagogicas e avaliativas para melhorar o | nicleos administrativos e unidades de ensino

desempenho académico do aluno. da Semec.
METAS
1.1 Elevar o desempenho dos alunos da | 2.1. Gerenciar as | 2.2. Garantir 0

Educagao infantil. acoes pedagogicas, | funcionamento de 309
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1.° Periodo: 2.° Periodo: administrativas e | unidades de ensino e
de 63,4% para 70% | de 77,4% para 80% | financeiras em 100% | de 8 nucleos
1.2 Elevar o indice de aprovagdo geral da | das unidades de | administrativos da
Rede Publica Municipal de Ensino de | ensino da  Rede | Semec.

95,43% para 98,5%. Publica Municipal de

Anos Iniciais Anos Finais Teresina.

de 98,26% para|de 90,66% para

99,0%; 98,0%.

1.3 Realizar avalia(}ao de aprendizagem 2.3 Melhorar a infraestrutura fisica da Rede,
para 100% dos alunos da Educagao construindo 11 CMEI’s, 6 EM’s, 01 planetério
Infantil (Pré-Escola) ¢ do Ensino | € 05 quadras cobertas. e cobrindo 02 quadras
Fundamental. poliesportivas, ampliando e/ou reformando 10

EM’s, 5 CMEI’s e realizando a manutengao

das unidades da Rede.

Fonte: Assessoria Técnica (2019).

Percebe-se, por meio do documento apresentado, que este estd pautado nos seguintes
valores: qualidade, equidade, gestdo democratica, inovagado e ética. A partir desses elementos,
a Semec estabelece suas estratégias e metas que garantam acesso, permanéncia, e aprendizagem
aos alunos. A Secretaria estruturou seu plano a partir de duas estratégias basicas: “Implementar
praticas pedagogicas e avaliativas para melhorar o desempenho e Fortalecer a gestdo dos
nucleos administrativos e da Semec” (TERESINA, 2019, p. 5). Essas estratégias fundamentam
as agoes ligadas a Formagao, Curriculo e Avaliacao, foco da gestao.

Com relacdo a temdtica Avaliagdo, a Semec contabiliza mais de 23 anos de experiéncia
em avaliacdo externa, iniciado no final dos anos 1990, acompanhando a ideia nacional e
internacional de que os sistemas educacionais devem ser guiados pelos resultados para alcance
da qualidade. Rodrigues (2017) esclarece que a adesdo ao Projeto “Qualidade da Educacao
Basica e Avaliagdao de Rede” marcou o inicio de uma discussdo sobre as estratégias para uma
escola de qualidade a partir das avaliagcdes externas realizadas no sistema de ensino de Teresina.

Especificamente na Rede Municipal de Ensino de Teresina, pode-se dizer que as
avaliagOes externas assumiram um papel importante na defini¢do das politicas educacionais e
na criacdo de mecanismos de responsabilizagdo. Sob a 6tica da Prova Brasil!, observou-se que
os resultados atingidos na 1* edi¢do, em 2005, foram bem timidos, mas analisando a série

histérica das proficiéncias em Matematica, especialmente nas 03 ultimas edigdes da Prova

' A Prova Brasil é aplicada no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, em anos impares, pelo INEP, e faz parte do
conjunto de avaliagdes do Saeb, mas sé trataremos dos resultados do 5° ano de Matematica, visto que o objeto
de estudo desta pesquisa sdo os professores do 4° e 5° anos de Matematica.
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Brasil, de 2013 a 2017, notou-se uma linha crescente. Destaca-se o que o resultado da
proficiéncia média dos estudantes em Matematica do 5° ano, foco de estudo, obteve o maior

avango, mais de 39 pontos, conforme apresentado no Grafico 01:

Grafico 01 — Proficiéncias médias de Matematica dos estudantes das escolas publicas

municipais de Teresina dos anos de 2005 a 2017.
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Fonte: Brasil (2019).

O crescimento das proficiéncias, que ¢ percebido na Matematica, também pode ser
identificado nos resultados de Lingua Portuguesa do 5° ano, entre as edigdes de 2013 e 2017.
Como evidenciado no Grafico 02, ocorreu uma elevagao na média das proficiéncias em mais

de 28 pontos.

Grafico 02 — Proficiéncias médias de Lingua Portuguesa dos estudantes das escolas publicas

municipais de Teresina dos anos de 2005 a 2017.
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Fonte: Brasil (2019).
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De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), as proficiéncias dos alunos sdo medidas por escala de proficiéncia e os
resultados de desempenho podem ser interpretados de modo progressivo e cumulativo. Essa
escala varia de 0 a 325 em Lingua Portuguesa e de 0 a 350, em Matematica, especificamente
para o 5° ano, dividida em niveis do mais simples para o mais complexo que permite a
comparagao entre os resultados de alunos, escolas e rede por todo o Brasil.

Diante disso, ao analisar os resultados alcancados pela proficiéncia dos alunos do 5° ano
em Matematica, constata-se, entdo, um deslocamento positivo na posi¢do dos alunos para os

niveis mais avangados, como demonstrados no Grafico 03:

Grafico 03 — Distribui¢@o do percentual dos estudantes do 5° ano pelos niveis de Proficiéncia.
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Fonte: Brasil (2019). Elaborado pela Divisdo de Avaliagao/Semec.

Ademais, as médias de desempenho dos alunos no Saeb sdo utilizadas no célculo do
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), criado pelo governo federal para medir
a qualidade da educagdo no Brasil. O Ideb ¢ calculado a partir de duas variaveis: o aprendizado
dos estudantes, obtido pela média da proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica nas avaliagdes do Inep, juntamente como o rendimento escolar, composto pelos

percentuais de aprovagao, reprovacao ¢ abandono obtidos no Censo Escolar.
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Na edi¢@o 2017, a nota do Ideb atingida pelos estudantes da rede publica municipal de
Teresina foi de 6,8 nos anos iniciais e 6,0 nos anos finais, demonstrada no Grafico 04 a seguir.
Esse resultado colocou a cidade de Teresina no topo do ranking, conquistando o primeiro lugar
entre as capitais brasileiras, tanto no Ideb dos anos iniciais quanto dos anos finais, ¢ ainda

obteve as melhores proficiéncias em Lingua Portuguesa e Matematica.

Grafico 04 — Ideb alcancado pela Rede Municipal de Ensino de Teresina.
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Fonte: Brasil (2019).

Destaca-se, ainda, que o governo federal estabeleceu metas aos estados, municipios e
escolas até 2021, com crescimento proporcional a primeira nota do Ideb, buscando atingir, ao
final, nota 6,0 para os anos iniciais, considerado como indicador e parametro de qualidade de
paises desenvolvidos. Contudo, a rede publica municipal, com o resultado das suas escolas
ainda em 2017, superou as metas estabelecidas pelo governo federal para cada ano na maioria

dos anos, com exce¢do de 2013, conforme dados expostos no Grafico 05:
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Grafico 05 — Metas projetadas e resultados do Ideb da rede de Teresina para os Anos iniciais
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Fonte: Brasil (2019).

Pode-se inferir que, mesmo com um crescimento significativo ao longo das edi¢des do
Ideb, o municipio de Teresina ainda precisa avancar em acgdes a serem desenvolvidas junto as
escolas para garantir o aprendizado dos alunos. Desde 2015, a rede superou a meta estabelecida
pelo governo federal para 2021, de nota 6,0. A média interna da Semec para 2019 sera de 7,5
para os anos iniciais e 7,0 para os anos finais.

A Semec deu um passo largo e significativo com a instituicao de Saethe ¢ o uso dos
resultados produzidos por esse sistema para o delineamento das a¢des de planejamento e
avaliagdo das politicas da secretaria, como ressalta Rodrigues (2017). Soma-se ao exposto a
criacdo da meta especifica no PES de “realizar avaliagdo de aprendizagem com 100 % dos
alunos da educacgao infantil (Pré-escola) e do ensino fundamental”, acrescentada desde 2017,
quando deixou de ser apenas uma acao estratégica para ser uma meta (PES, 2017). Destaca-se
que a avaliagdo na educagdo infantil ¢ uma pratica que precisa de um estudo analitico
envolvendo os professores.

E interessante mencionar que, anterior ao sistema de Avaliacdo de Teresina, a rede
estadual do Piaui instituiu o Sistema de Avaliagdo Educacional do Piaui (Saepi), em 2011, com
o objetivo de produzir diagnosticos dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Teresina teve uma participacao, na edigao de 2011, amostral e, em 2013, com
todas as 142 escolas, mas essa experiéncia ndo se repetiu nos anos posteriores. Atualmente, o
Saepi ¢ voltado para a rede estadual, buscando aferir o desempenho dos alunos do 6° e 9° anos

do Ensino Fundamental e 1°, 2° ¢ 3° anos do Ensino Médio em todas as escolas da rede estadual.
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O Saethe foi criado em 2014, em parceria com o Centro de Politicas Publicas e
Avaliacao da Educacdo (CAEd) de Juiz de Fora, com o intuito de construir uma politica de
avaliacdo propria, alinhada ao curriculo da rede de Teresina, estabelecendo metas e padroes de
desempenho dos alunos nos anos avaliados, podendo ainda ter seus resultados comparados.

No primeiro ano de implantacdo, foi realizada avaliagdo externa censitaria, uma no
inicio do ano letivo (entrada) e outra no final, para turmas de 2° e 4° anos do Ensino
Fundamental e em turmas de 8° ano, em que foram avaliadas habilidades de Lingua Portuguesa
(Leitura e Producdo de Texto) e Matematica. Ao final do periodo letivo, foram acrescidas
turmas de 3° ano do Ensino Fundamental e 2° periodo da Educacao Infantil.

No ano de 2018, o Saethe foi instituido pela Lei n°® 5.200, de 28 de fevereiro de 2018
(TERESINA, 2018a), tornou-se uma politica publica municipal da Rede e ndo apenas uma agao
de governo, garantindo sua continuidade, porém, realizada apenas ao final do ano letivo. Seu

objetivo consiste em:

Promover um diagnostico preciso da realidade educacional das Unidades de
Ensino da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina - PI, possibilitando
aos gestores a formulacdo, monitoramento e reformulacdo das politicas
publicas educacionais (TERESINA, 2018a, p. 1).

Dessa maneira, o Saethe pretende avaliar os alunos com testes objetivos e questionarios
contextuais, para o direcionamento das politicas da Secretaria, incluindo formagdo e
valorizagdo do professor para promover a aprendizagem dos alunos. Em 2018, foram avaliados
os alunos de 2° periodo da Educacao Infantil em Leitura e Escrita, e do 1° 2°, 3° 4° e 8° anos do
Ensino Fundamental em Leitura, Escrita e Matematica, totalizando mais de 33 mil alunos.

Segue o Quadro 02, com as especificagdes dos anos e disciplinas avaliadas pelo sistema de

avaliacdo.
Quadro 02 — Anos escolares e disciplinas avaliados pelo Saethe
Anos escolares avaliados
Ano Disciplinas Educ. Infantil Ensino fundamental
II Periodo 1° 2° 3° 4° 7° 8°
LP — Leitura X X X X X
LP — Escrita X X X X
2014 Prod. de texto X
Matematica X X X X
LP — Leitura X X X
2015 LP — Escrita X X X
Producio de texto X
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Anos escolares avaliados
Ano Disciplinas Educ. Infantil Ensino fundamental
II Periodo 1° 2° 3° 4° 7° 8°
Matematica X X X X
LP — Leitura X X X X
LP-Escrita X X X
2016 Produciao de texto X
Matematica X X X X
LP — Leitura X X X X
2017 LP —~Escrita X X X X
Producio de texto X
Matematica X X X
LP — Leitura X X X X X
2018 LP —~Escrita X X X X
Produgio de texto X
Matematica X X X X X

Fonte: CAEd/UFJF (2019).

Analisando a série avaliativa de 2014 a 2018, a Rede foi definindo os anos escolares e
disciplinas avaliadas, considerando sempre seus objetivos e propositos para estabelecimento do
planejamento e tomada de decisdes. Percebe-se que o 5° e 9° anos ndo sdo avaliados por esse
sistema, em nenhuma edi¢ao, pois participam do Saeb, realizado pelo Inep, que fornece dados
para a tomada de decisdo e analise da aprendizagem demonstrada pelos alunos.

Os cadernos de testes sao produzidos pelo CAEd, elaborados com base em uma Matriz
de Referéncia, que abrange conteudos e habilidades, denominados descritores, extraidos do
curriculo da Rede de Teresina. Os itens que compdem os testes sdo calibrados numa escala de
proficiéncia, do mais simples para o mais complexo, produzidos e calculados com fundamento
na Teoria de Resposta ao Item (TRI), em que cada item avalia uma Unica habilidade.

A escala de proficiéncia, de cada disciplina e ano de escolaridade, possui niveis de
desempenho e os resultados sdo agrupados em padroes de desempenho com intervalos
diferenciados. Os padrdes de desempenho definem os niveis de proficiéncia dos alunos, por
intervalos de notas, agrupando alunos com desempenho similar, conforme o Quadro 03. A cor

¢ estabelecida pelo Saethe:

Quadro 03 — Escala de proficiéncia do Saethe, dividido por disciplina, ano escolar

e niveis de proficiéncia.

T Etapa de 2
Disciplina Escolaridade Basico Adequado
2° Periodo 251 a400 | Acima de 400
1° ano 401 a 500 501 a 600




Disciplina

Etapa de
Escolaridade

Lingua
Portuguesa —
Leitura

2° ano

3% ano

4° ano

7° ano

8° ano

Lingua
Portuguesa —
Escrita

2° Periodo

1° ano

2° ano

3° ano

4° ano

Matematica

1° ano

2° ano

3° ano

4° ano

7° ano

8° ano

Fonte: Saethe (2019).

Basico Adequado
401 a 500 501 a 600
501 a 600 601 a 700
601 a 650 651 a 750
176 a 225 226 a 275
201 a 250 251 a 300
401 a 500 501 a 600
401 a 500 501 a 600
401 a 500 501 a 600
501 a 600 601 a 700
601 a 650 651 a 750
351 a 450 451 a 550
351 a 450 451 a 550
401 a 500 501 a 600
451 a 551 551 a 650
201 a 250 251 a 300
226 a 275 276 a 325
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Diante do exposto, compreende-se que os padrdes de desempenho permitem a

localizagdo dos alunos conforme suas proficiéncias, além da comparabilidade dos alunos

avaliados em anos diferentes, uma vez que os dados desses alunos podem ser acompanhados.

Os resultados fundamentam a organizagao da formagao continuada para a melhoria da pratica,

incluindo oficinas de apropriacdo dos dados e planejamento de estratégias.

Apresenta-se, a seguir, no Quadro 04, um recorte dos resultados referentes a Matematica

nas edi¢oes do Saethe de 2014 a 2018, do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental:

Quadro 04 — Comparativo das médias de proficiéncia em Matematica de 2014 a 2018

Etapa Edicao Proficiéncia Média Desvio Padriao | Padrao de Desempenho
1° Ano 2018 500,11 76,1 Adequado
2014 499,62 82,8 Adequado
2015 518,82 75,3 Adequado
2° Ano 2016 521,35 74,1 Adequado
2017 516,54 75,9 Adequado
2018 523,94 80,4 Adequado
2014 517,24 83,3 Adequado
3° Ano 2015 535,73 79,5 Adequado
2017 549,95 79,2 Adequado
2014 567,12 75,2 Adequado
4° Ano 2016 577,37 69,7 Adequado
2018 599,28 72,5 Adequado

Fonte: Saethe (2019).
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Observa-se que, nas cinco edi¢des do Saethe, o comportamento das médias de
proficiéncia culminou em resultados dentro do padrdo satisfatorio, em todos os anos escolares
avaliados, visto que o nivel alcangado foi o “adequado”, com uma evolugdo pequena nas
médias. No entanto, a rede continua ajustando seu planejamento, com politicas de formagao e
avaliacdo, para evoluir no alcance de médias mais altas de forma mais equitativa.

Apos a etapa de aplicagdo, realizada com aplicadores externos, e a fase de tratamento
dos dados, o Saethe produz e disponibiliza, através do website’ do sistema de avaliagdo,
relatorios completos (revistas e boletins pedagdgicos), com diagndsticos e desempenhos dos
alunos. A divulgacao ¢ realizada comumente no primeiro trimestre do ano seguinte. Os
relatorios apresentam os resultados por descritores: escola, turma e alunos, destacam-se, ainda,
que pais e alunos podem ter acesso aos resultados individuais e da escola pelo sistema, com
senha propria.

Além da avaliagdo externa realizada em parceria com o CAEd, a Secretaria aplica a
Prova Teresina, bimestralmente, para avaliar descritores referentes as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. A Prova Teresina ¢
organizada pela Divisdo de Avaliagdo da Semec, teve inicio em 2009, com o nome de Prova
Padronizada ¢ era realizada com os alunos do 6° ao 9° ano. Em 2010, foi interrompida e
retomada em 2014 com o mesmo proposito da anterior, mas estendida aos outros anos escolares,
como ditos anteriormente.

A Prova Teresina tem como objetivo fornecer um diagndstico para orientar a formacao
dos professores, o planejamento pedagogico escolar durante todo o ano, além de servir para
acompanhar a implementagdo da proposta curricular da Rede. Nas escolas, as notas sdo
compatibilizadas para compor a nota do aluno junto com a avaliagdo interna, estratégia utilizada
para valoriza¢ao do instrumento.

Essa prova utiliza a Teoria Classica dos Testes (TCT) para a organizagdo do
instrumento, os itens sdo de multipla escolha e elaborados por especialistas (professores
formadores) da Semec. Os testes avaliam as habilidades, trabalhadas em cada bimestre,
recortadas do curriculo da Rede, com devolutivas formativas dos resultados nos encontros de
formacao dos quais os professores participam.

Cada escola se responsabiliza pela aplicagdo das provas, corre¢do e inser¢do dos
resultados. Para o 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, os dados sdo inseridos no Sistema

Integrado de Gestao e Avaliacao (SIGA-Semec), enquanto para o 5°, 6°, 7°, 8° e 9° anos do

2 Disponivel em: http://www.saethe.caedufjf.net.
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Ensino Fundamental, a inser¢do dos gabaritos ¢ no MobiCorretor, com o proposito de produzir,
de forma célere, os resultados de desempenho dos alunos nas avaliagdes. Dessa forma, as
escolas tém acesso imediato aos relatorios com o consolidado por escola, turma, habilidades e
alunos, para planejamento de intervengoes.

Conforme Barbosa (2016), a prova padronizada cumpre o papel de diagnosticar, pois
fornece um relatorio das habilidades consolidadas ou nao pelos alunos. Além disso, ¢ também
somativa, uma vez que gera uma nota ao aluno e, por fim, formativa, quando subsidia a
constru¢dao de um plano de intervengdo na escola.

Outra avaliagdo utilizada pela Rede sao os Simulados, aplicados quinzenalmente aos
alunos do 5° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental, utilizando as matrizes de referéncia do Saeb. Os
resultados sdo discutidos com os professores nos encontros de formacao, assim servem como
referéncia para orientar a formacdo continuada, além de fomentar o planejamento de estratégias
didaticas que garantam aprendizagem aos alunos.

Somada a cultura da avalia¢do introduzida em Teresina, criou-se um sistema de
bonifica¢do aos profissionais da educacdo (professores e gestores), em 2002, por meio da Lei
n° 3.089/2002. A Gratificagdo de Desempenho Escolar, conhecida como “Ranking das Escolas
Municipais” (TERESINA, 2002), orientava a gestdo da Semec e estava presente no
planejamento estratégico, perdurando até 2005. Ela instituia o pagamento de uma gratificagao
a professores, pedagogos e diretores das escolas premiadas pela sua pontuagdo, obtida com uma
média ponderada dos seguintes indicadores: média do desempenho obtido na avaliagdo externa
dos alunos do 5° € 9° anos, associado a outros indicadores, como a taxa de aprovagao, a distor¢ao
idade-série e a taxa de evasdo. Através da média ponderada desses indicadores era realizada

uma classificac¢ao das escolas em classes (A, B, C ¢ D), como descrito abaixo:

I—Escola Classe “A” - Aquela que atinja numeros de pontos igual ou superior
a 80 (oitenta);

II-Escola Classe “B” - Aquela que atinja nimeros de pontos igual ou superior
a 70 (setenta) e inferior a 80 (oitenta);

IIT — Escola Classe “C” - Aquela que atinja nimeros de pontos igual ou
superior a 60 (sessenta) ou inferior a 70 (setenta);

IV — Escola Classe “D” - Aquela que atinja niimeros de pontos igual ou
superior a 50 (cinquenta) ou inferior a 60 (sessenta);

V —Escola Classe “E” - Aquela que atinja nimeros de pontos igual ou inferior
a 50 (cinquenta) (TERESINA, 2002, p. 2).

Rodrigues (2017) destaca que a bonifica¢ao estimulou os professores a participarem da
formacgao continuada ofertada pela Rede Municipal, em destaque para as que se baseavam nas

matrizes de referéncias das avaliagdes externas. Assim, os professores buscavam aprimorar suas
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praticas pedagogicas com o objetivo de melhorar o resultado de aprendizagem e,
consequentemente, conquistar melhores médias de proficiéncias para obter essa gratificagao.

Entre 2004 ¢ 2012, a secretaria promoveu o Prémio Professor Alfabetizador, implantado
na rede com o objetivo de elevar os indices de alfabetizacdo e diminuir o percentual de alunos
que nao estavam alfabetizados ao final do ciclo de alfabetizacdo, contribuindo para o
cumprimento da meta estabelecida tanto no PME quanto no PES.

Conforme o Dossié¢ do Prémio Professor Alfabetizador, elaborado pela Semec em 2011,
o Prémio “trata-se de uma avaliagdo de natureza qualitativa e quantitativa com caracteristicas
externa, censitaria e meritocratica” (TERESINA, 2011, p. 3). Participaram dessa avaliacao as
turmas de todos os professores do ciclo de alfabetizagdo: 2° periodo da Educacao Infantil, do 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental e do Projeto Se Liga (que ¢ um programa de correcdo de
fluxo), que recebiam uma recompensa financeira pelo desempenho dos alunos nas avalia¢des
externas.

O Prémio Professor Alfabetizador teve nove edi¢des ¢ sofreu alteracdes desde a 1?

edi¢do. Conforme o ultimo regulamento, os principais objetivos sao:

Produzir informagdes acerca do dominio das habilidades de leitura e escrita,
visando orientar a formagdo de professores, o planejamento e a intervencao
efetiva na sala de aula, tracar um perfil da aprendizagem dos alunos em
processo de alfabetizacdo e valorizar e reconhecer o trabalho docente de
qualidade no ambito da alfabetizacdo no 2° periodo da Educacao Infantil, nos
1° e 2° anos do Ensino Fundamental e Projeto Se Liga (TERESINA, 2012, p.
13).

Como evidenciado nos objetivos dessa politica, um deles ¢ produzir elementos para a
elaboracdo da formacdo de professores, adotando como pardmetro o diagndstico dos alunos
aferidos pela avaliagdo. Percebe-se a relagdao entre os resultados das avaliagdes externas e o
direcionamento de a¢des de formagao.

Segue o Quadro 05, com o resumo das premiacdes nas edigdes do Prémio, com o
quantitativo de professores agraciados para mostrar que, ao longo das edi¢des, o nimero de
professores ganhadores foi aumentando, ja que mais professores conseguiram atingir as metas

estabelecidas pelos critérios dos regulamentos.

Quadro 05 — Quantitativo de professores premiados no Prémio Professor Alfabetizador

Ano Escolar Quantidade de professores
2004 08
2005 09
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Ano Escolar Quantidade de professores
2006 26
2007 19
2008 88
2009 122
2010 156
2011 157
2012 158
Total 743

Fonte: Teresina (2011).

Esta iniciativa da Semec representou um avango nos indices de alfabetizagao, pois todos
os anos foram visualizados crescimento nesses indices, o que foi destacado por Lustosa (2013)
como uma politica que alavancou o nivel de alfabetizacdo dos alunos matriculados na Rede
Municipal de Teresina, alinhado a outras variaveis.

Ao final de 2013, a Semec decidiu retomar a politica de bonificacdo, implantando o
Programa de Valorizacdo do M¢érito, regulamentado pela Lei n® 4.499/2013 (TERESINA,
2013), no ambito das Escolas de Ensino Fundamental Regular da Rede Publica de Ensino de
Teresina. Essa acdo esta alinhada a outras politicas da Secretaria, pretendendo recompensar o
trabalho dos profissionais do magistério com premiacdo, além de elevar o desempenho
académico dos alunos na Prova Brasil.

O objetivo dessa politica é premiar os profissionais efetivos do magistério: professores,
gestores e pedagogos, com um bonus® em dinheiro, parcelado ao longo dos dois anos, cujo
calculo baseia-se na nota do Ideb da escola e no comparativo com a nota do Ideb anterior,
observando os critérios estabelecidos em cada categoria por segmento escolar (anos iniciais ou
anos finais).

As escolas que atendem o segmento dos anos iniciais sdo enquadradas em seis
categorias, sendo que o percentual do bonus varia de 20% a 100% do valor total do prémio,
conforme critérios detalhados no Quadro 06. A primeira categoria engloba todas as escolas que
obtiveram nota do Ideb inferior a 5,0 e que cresceram em relagdo ao ano anterior, essas
receberdo 20% do bonus. Para chegar na tltima categoria e receberem 100%, as escolas tém

que atingir nota superior ou igual a 7,0 no Ideb.

3 O bonus corresponde a um valor em dinheiro recebido mensalmente, durante dois anos ap6s o resultado do Ideb,
podendo ser de até R$ 18.000,00 para profissionais de 40h e de R$ 9.000,00 para os de 20h.
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Quadro 06 — Pardmetros definidos para a Premiagdo no Programa de Valorizagao

do Mérito das escolas dos anos iniciais — 5° ano.

Escolas dos Anos iniciais

Categoria Nota do Ideb Comparativo entre notas Bonus
01 <50 > Ideb ano anterior 20%
02 5,0<e<59 = ano anterior' 25%
03 5,0<e<59 > Ideb ano anterior 45%
04 6,0<e<6,9 = ano anterior' 50%
05 6,0<e<6,9 > [deb ano anterior 75%
06 >17,0 100%

Fonte: Teresina (2013).

Com relagdo as escolas do Ensino Fundamental (anos finais), os critérios diferem-se dos
adotados para as escolas dos anos inicias. Para serem enquadradas na Categoria 01, as escolas
devem possuir nota inferior a 4,5, mas ter apresentado crescimento ao serem comparadas com
a nota do Ideb anterior. Cada categoria possui seus critérios conforme a faixa das notas do Ideb
do ano em curso e, para atingir a ultima categoria, a nota exigida as escolas ¢ igual ou maior

que 6,5, como podemos observar no Quadro 07.

Quadro 07 — Parametros definidos para a premiagao no Programa de Valorizagao

do Mérito das escolas dos anos finais — 9° ano.

Escola dos Anos finais

Categoria Nota do Ideb Comparativo entre notas Bonus
01 <4,5 > Ideb ano anterior 20%
02 45<e<54 = ano anterior' 25%
03 45<e<54 > Ideb ano anterior 45%
04 55<e<64 = ano anterior' 50%
05 55<e<64 > Ideb ano anterior 75%
06 >6,5 100%

Fonte: Teresina (2013).

A premiacao, destacada no Quadro 08, a seguir, evidencia que o numero de escolas que
conseguiram o bonus de 70% e 100% aumentou durante os tltimos cinco anos e, ao final de
2018, 85 escolas conseguiram alcancar Ideb bem acima da nota 6,0 nos anos iniciais, de um
total de 109 escolas que possuem turmas de 5° ano, assim conquistaram a meta definida pelo

governo federal para 2021.
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Ao analisar o resultado referente aos anos finais, percebeu-se que o municipio tem 41
escolas com turmas de 9° ano enquadradas no indice de 70% e 100% e, apesar do quantitativo

de escolas ter crescido, ainda ficou abaixo do resultado do segmento dos anos iniciais.

Quadro 08 — Escolas Municipais premiadas no Programa de Valorizagdo do Mérito

nas edi¢oes de 2014 a 2018.

% do Prémio Segmento 2014 2016 2018
o Anos Iniciais 0 07 38
100% Anos Finais 0 01 04
20 Anos Iniciais 05 54 47
Anos Finais 02 12 37
50 Anos Iniciais 01 04 10
Anos Finais 0 01 02
45 Anos Iniciais 26 35 07
Anos Finais 16 33 11
95 Anos Iniciais 20 08 07
Anos Finais 13 09 0
20 Anos Iniciais 09 01 0
Anos Finais 07 02 0

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados cedidos pela Geréncia de Informatica (2020).

Esses resultados podem ter incentivado a Secretaria a pensar em estratégias mais
especificas para os anos finais, como a separag¢ao da Geréncia de Ensino Fundamental em duas,
uma responsavel pelo acompanhamento dos anos iniciais e outra para os anos finais, ocorrida
em 2017, e uma preocupagao com a formacgao dos professores, visando um acompanhamento
especifico para as escolas de 6° ao 9° ano, parecido com a politica adotada para os anos iniciais.

Ao analisar essa politica de bonificacdo, pode-se perceber que, na Rede Publica
Municipal de Teresina, a avaliagdo externa serve para premiar os profissionais com relagdo a
metas estabelecidas. Sob o ponto de vista de Bonamino e Souza (2012, p. 375), esse tipo de
avaliagio classifica-se como de 3 geracdo®, uma vez que seus resultados tém consequéncias
diretas para os atores envolvidos, implicando em sangdes ou recompensas, constituindo-se

como “politicas de responsabilizagdo forte, ou hight stakes”.

4 Bonamino e Souza (2012) classificam a avaliagdo em larga escala em trés geragdes: a primeira geragio
descreve uma avaliagdo diagndstica, sem retorno as escolas. Na segunda, os resultados sdo publicados
sem consequéncias materiais, integram uma politica de responsabilizacdo branda e, por fim, a terceira
geracdo de avaliagdes implica em politicas de responsabilizagdo com premiagdes ou sancdes aos
envolvidos.
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Nos ultimos anos, como exposto anteriormente, percebeu-se que a Semec mostrou uma
preocupacdo em implementar sua politica de avaliagdo, considerando-a como um dos
indicadores capazes de garantir uma educacdao de qualidade, utilizando-se da premissa em
cumprir sua missdo em assegurar educacgdo publica de exceléncia com equidade. Dado esse
motivo, considera-se importante trazer reflexdes sobre o conceito de qualidade em educacgao e
entender o papel da avaliagdo externa para mensurar a qualidade da educacao.

Com relagdo ao conceito de qualidade, o entendimento de Machado e Alavarse (2014)
¢ que ndo se trata de uma defini¢do simples, mas algo complexo e amplo. Os autores esclarecem
que existem muitas controvérsias quanto a vinculagdao da avaliagcdo externa com a qualidade,
no entanto, deixam claro que, mesmo concordando com a redu¢do dos contetidos avaliados,
pois se referem geralmente a Lingua Portuguesa e Matematica, consideram que podemos sim
“associar indicios de qualidade a avaliagdo externa” (MACHADO E ALAVARSE, 2014,
p.416).

De modo diverso, Gatti (2007) centra seu discurso exatamente no risco da associagao
do desempenho dos alunos em provas aplicadas a representa¢do da qualidade do ensino nas
escolas. Defende que essa qualidade perpasse por questdes filosoficas sobre o papel social da
educacdo e ndo apenas pelo rendimento do aluno numa prova padronizada, restrita a
conhecimentos na area de Lingua Portuguesa e Matematica.

O autor Cabrito (2009) tece criticas quanto a propagacao da avaliacdo quando utilizada
pelo Estado como uma agao controladora, pois acredita que, assumindo essa fungao, contribui
para desconstruir a figura do estado educador. O autor ainda esclarece que nao condena o uso
da avaliagdo e concorda que pode ser utilizada com instrumento para identificar e resolver os
problemas, considerando as diferentes realidades. Porém, discorda da utilizagdo como a solug¢ao
dos problemas educacionais.

Com essas reflexdes ndo se pretende questionar os testes avaliativos adotados pela rede
de Teresina, mas refletir sobre o processo de apropriacdo e uso dos resultados, pois o proprio
autor considera a avaliacdo de grande valia para analisar o desempenho individual do aluno
como também para melhorar a qualidade do ensino. Para isso, € ao invés de supervalorizagao,
aponta para a necessidade de a escola conhecer e analisar seus resultados e assim melhorar seu
desempenho, considerando os indicadores contextuais.

Cabrito (2009) ainda propde uma reflexdo sobre a utiliza¢ao dos testes realizados com
os alunos ao final de ciclo ou de entrada para o acesso ao Ensino Superior, quando utilizados
para promover ranking entre escolas, classificando-as em boas ou mas escolas. Dessa forma,

pode incentivar escolas, professores e alunos a competi¢ao e treinamento para o teste, servindo
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muito mais para atenuar desigualdades sociais do que para socializacdo de boas experiéncias
educativas e para a melhoria na qualidade da educagao.

Partindo das ideias defendidas por Cabrito, pondera-se que a rede municipal de
Teresina, ao implementar sua politica de bonificag¢do aos professores da Rede Municipal a partir
dos resultados da avaliacdo, acaba reforcando o “objetivo ultraliberal de marketizagdo dos
servicos de natureza publica” Cabrito (2009, p.19). Alavarse, Bravo e Machado (2013) também
discutem os efeitos negativos da avaliagdo externa e indicam o instrumento como um dos
elementos das politicas educacionais que tem ajudado a melhorar a qualidade, mas chama a
atencdo para imposi¢ao de uma maior responsabilizacdo do professor pelos resultados, ao
mesmo tempo em que sdo excluidos da decisdo de implementar ou ndo essa politica.

Assim, observa-se, no municipio de Teresina, a supervalorizacdo da avaliacdo e como
ela tem servido para repensar e planejar as politicas, inclusive a de formagao dos professores,
bem como incentivado um olhar da escola para seus resultados, além de incentivar uma politica
de bonificacdo. Posto isso, destacou-se a importancia de se ampliar esse olhar sobre outros
fatores pertinentes aos processos educacionais, uma vez que o uso de um Unico indicador ¢é
ineficaz para mensurar a qualidade da educa¢do, devendo estes serem enxergados como indicios
do processo de ensino e aprendizagem. Pelo contrario, deve-se entender que outros indicadores
intraescolares e extraescolares merecem atencao.

Mais importante do que premiar os professores e as escolas, favorecendo uma politica
ligada a “meritocracia e culpabilizagdo”, como defende os autores Alavarse, Bravo ¢ Machado
(2013), ¢ fomentar na escola espacos de dialogo para as analises dos resultados das avaliagdes,
partindo sempre da realidade de cada escola, de cada turma, de cada aluno. Percebe-se que esse
processo ja foi iniciado na rede de Teresina, mas que precisa ser consolidado na escola como
algo essencial ¢ que deve interessar muito mais a escola e a todos da comunidade escolar do
que a propria Secretaria € seus gestores € técnicos.

Além dos dados das avaliacdes, percebeu-se um olhar da rede de Teresina para o
monitoramento do fluxo escolar. Os dados da Tabela 01, a seguir, mostram que a Rede tem
conseguido aumentar os indices de aprovagdo e reduzir os de reprovagdo, pois o percentual
desse indicador, nos anos iniciais e finais, cresceu entre os anos de 2014 e 2018, mantendo-se
acima de 90%. No entanto, os indices de aprovagdo nos anos iniciais sdo melhores, com

percentual superior a 95% desde 2015.
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Tabela 01 — Taxa de rendimento da Rede Municipal de Educac¢do de Teresina.

Ano Anos Iniciais Anos Finais

Aprovacio Reprovacio Abandono | Aprovacio Reprovacido Abandono
2014 92,5% 7,3% 0,2% 86,7% 12,7% 0,5%
2015 97,7% 2,2% 0,1% 95,3% 4,6% 0,1%
2016 96,4% 3,4% 0,2% 89,8% 9,8% 0,4%
2017 98,8% 1,2% 0,0% 97,3% 2,6% 0,2%
2018 98,3% 1,6% 0,1% 91,7% 8,0% 0,3%

Fonte: Brasil (2019). Elaborado pela autora.

Além disso, os dados revelam a reducao nas taxas de abandono, pois a Rede encerrou o
ciclo desses 5 anos com um indice de abandono de 0,1% nos anos iniciais ¢ 0,3% nos anos
finais, reduzindo respectivamente em 50% e 40% os seus indices, demonstrando que mais
alunos estao permanecendo na escola e concluindo o Ensino Fundamental.

Outro aspecto importante a considerar na gestao da rede de ensino de Teresina refere-
se a preocupacdo com o curriculo a ser implementado nas escolas. Ainda em 1992, a Semec
elaborou sua primeira proposta curricular, encaminhada as escolas para conhecimento e
implementagdo, mas pela exigéncia do Plano Municipal Decenal de Educagdo Para Todos
(PDET), foi reformulada e langada em 1995. Até entdo o municipio tinha como
responsabilidade apenas o Ensino Fundamental da 1* a 8 séries (TERESINA, 2008c).

Diante das exigéncias curriculares propostas pela LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996)
e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), juntamente com o processo de
municipalizagdo que promoveu a expansdo das matriculas na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, surgiu a necessidade de construir as Diretrizes Curriculares do Municipio de
Teresina, tendo por base a proposta curricular anterior. Esse documento foi elaborado em 2008
para subsidiar o trabalho dos professores e da escola como institui¢do formadora do “homem
com um ser social”, promovendo a aprendizagem significativa (TERESINA, 2008c).

Em 2017, o governo federal lancou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento orientador, de carater normativo e impositivo, obrigando assim aos estados, distrito
federal e municipios, revisarem e/ou construirem um curriculo proprio, com base nesse
documento (BRASIL, 2017).

Diante disso, Teresina decidiu reformular suas Diretrizes Curriculares e promoveu o
langamento do Curriculo de Teresina no final de 2018. Para tanto, contou com a participagao
de técnicos, formadores, gestores, coordenadores pedagdgicos, professores e especialistas,
organizados em Grupos de Trabalho, por area de conhecimento, que se responsabilizaram pelo

processo de reelaboracdo do documento, o qual foi disponibilizado para consulta publica dos
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professores e alunos com a intencdo de envolver os principais responsaveis pela
implementagao.

Essa agdo atendeu a premissa de envolvimento e participagdo dos atores educacionais
que deve permear a constru¢ao de qualquer politica, j& que a comunidade escolar participou da
elaboragdo e fez a sua implementacao, responsabilizando-se pelos resultados, como ressalta
Mainardes (2006) ao tratar da implementacao de politicas publicas. Assim, a Secretaria
conseguiu elaborar seu Curriculo com uma identidade da Rede, ao mesmo tempo embasada nas
diretrizes da BNCC, por meio de um processo de coprodugdo, tornando esse documento
exequivel e mais proximo das praticas socioculturais das escolas.

Neste contexto de mudangas no ambito da gestao publica voltada para os resultados das
avaliacOes externas, a figura do professor tornou-se essencial no processo de ensino e
aprendizagem, influenciado pelo modelo gerencial neoliberal, guiado por conceitos como
produtividade, eficiéncia e qualidade, trazidos pelas concepgdes de instituigdes como o Banco
Mundial e outros organismos internacionais. Assim, foram priorizadas acdes na gestdo das
politicas educacionais no sentido de promover a valorizagdo deste profissional, incluindo a¢des
para a formagao docente.

Diante da necessidade de investimento na formacao continuada dos professores, a
Semec construiu o Cefor para oferecer atividades formativas aos profissionais da educacao
publica municipal sob a responsabilidade da Geréncia de Formagao. As atividades formativas
sdo orientadas a partir de demandas de aprendizagem dos professores e dos alunos, aferidas
pelas avaliacdes externas realizadas pela Divisdao de Avaliagdao da Secretaria e outros entes
externos.

As acdes realizadas pela Geréncia de Formagao estdo consolidadas em um Plano de
formacao construido em 2018 (TERESINA, 2018c), em parceria com a Fundag¢ao Lemann,
buscando cumprir a missdao da Semec em garantir uma educagdo publica de qualidade com
equidade, além de atender ao Artigo 62, Paragrafo 2°, da LDB (BRASIL, 1996), que assegura
formagdo continuada aos profissionais do magistério.

A politica de formagdo da Rede faz parte de um planejamento maior da gestdo da
Secretaria, incluida como uma das acdes estratégicas das Metas 1.1 ¢ 1.2 do PES/2019 com o
proposito de elevar o desempenho dos alunos, tanto do Ensino Fundamental quanto da
Educagao Infantil (TERESINA, 2019). Conforme o Programa de formacdo (TERESINA,
2018c¢), o desenho da formagao se apoia no curriculo escolar e nas necessidades formativas dos

professores a partir dos resultados das avaliacdes em nivel nacional e/ou sistema proprio de
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avaliagdo em larga escala, tanto dos professores como dos gestores escolares e coordenadores
pedagdgicos.

No contexto da rede publica municipal, a formagdo continuada de professores
desenvolve-se a partir do planejamento, execucdo e avaliagdo das a¢des de formagao realizadas
pelas equipes de formadores, composta por profissionais efetivos da rede municipal. A equipe
de Matematica ¢ composta por seis professores formadores, com carga horaria de 40 horas
semanais, lotados na escola, mas com disponibilidade de 20 horas na escola, em sala de aula, e
as outras 20 horas no Cefor, tempo este destinado a organizacdo das pautas e materiais da
formacao, a visitas as escolas e a ministrar as formagdes. Além desses profissionais, a equipe
de Matematica conta com um coordenador de area, lotado no Cefor, com carga horaria de 40
horas semanais, responsavel pela coordenacdo das atividades, atuando, também como
formador.

Os formadores planejam os encontros e oficinas pedagdgicas tendo como base o
curriculo escolar do municipio, a matriz do Saeb, além dos programas estruturados de ensino,
elaborados em parcerias com instituigdes privadas. Além dessas agdes, ¢ realizado o
acompanhamento da transposi¢cao/mediagao do conteudo trabalhado nos encontros de formacgao
por meio de visitas as turmas dos professores cursistas, tanto pelos formadores como pelos
superintendentes escolares’ para verificar se o professor estd colocando em pratica o

planejamento trabalhado na formacao.

2.1.1 O Centro de Formacao Professor Odilon Nunes

O Centro de Formagdao Odilon Nunes — Cefor, ¢ um espaco de formacdo para
profissionais da educagdo da rede publica municipal de Teresina, inaugurado em 2007 pelo
entdo prefeito Silvio Mendes de Oliveira.

O Centro esté localizado na Rua Magalhaes Filho, no Bairro Marqués, na zona norte da
cidade de Teresina, dispde de uma boa infraestrutura, com 16 salas de aula, todas equipadas
com ar condicionado, notebook, data show e capacidade para quarenta pessoas cada. Além de

um auditdério para 200 pessoas, dois laboratorios e salas para as coordenagdes de Educagdo

3 Os superintendentes sdo profissionais da rede com atribuigdes regulamentadas por Lei Municipal, que realizam
visitas periddicas as unidades de ensino sob sua responsabilidade para orientar, monitorar, avaliar e propor
intervengdes para melhoria dos resultados; orientar os gestores na implementagdo das autonomias pedagogica,
administrativa e financeira, por meio de mecanismos de fortalecimento da lideranga e gestdo democratica, dentre
outras atribuigdes.
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Infantil, de Matematica, de Lingua Portuguesa, Ciéncias e do Cidade Olimpica Educacional
(Programa voltado para os alunos com alto desempenho), além de um espago de alimentacdo.

A partir de 2008, as agdes de formagdes acontecidas nesse espago foram intensificadas
e o setor responsavel passou a ter um status de Geréncia de Formagao, com agdes interligadas
a Divisao de Avaliacao, que contribuiu para maior qualidade e consisténcia nas acgdes de
formacdo apoiadas nos dados das avaliacdes externas como Saeb, Avaliagdo Nacional de
Alfabetizagdo (ANA), Saethe e outras avaliagdes externas elaboradas por este setor, como 0s
Simulados.

A criagdo dessa Geréncia, no ambito da Secretaria, foi regulamentada pela Lei
Complementar n° 3.835/2008, sendo o setor responsavel por planejar, executar e avaliar as
politicas de formag¢do continuada, definindo os programas e anos escolares prioritarios para
interven¢do, tendo como base os resultados das avaliagdes externas e outros indicadores
(TERESINA, 2008b).

Até 2009, Rodrigues (2017) destaca o avanco na politica de formagao, resultante da
triade avaliacdo, formagdo e programas de ensino, considerada como um dos fatores
responsaveis em colocar a Rede de Teresina num caminho de sucesso no alcance da qualidade.
No entanto, a autora cita que houve uma interrup¢ao no periodo de 2010-2012, nas agdes
integradas de formagdo e avaliagdo realizadas pela Semec, justificada pela mudanca politica
que resultou em nova gestao e novas prioridades neste periodo, e refor¢a que, no ano de 2013,
a triade: avaliagdo, formacgao e curriculo, foi retomada pelo gestor que assumiu a Secretaria no
periodo 2013-2020.

A Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina dispde de uma equipe de formadores
composta por professores convidados pelo bom desempenho profissional de sua pratica e pelos
resultados de aprendizagem de suas turmas. Esses formadores, além de realizarem as formagdes
dos professores, sdo responsaveis pela elaboracdo dos cadernos de avaliagdes padronizadas nas
disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias a serem aplicadas bimestralmente em
todas as escolas municipais, conforme um plano de referéncia elaborado anualmente pelo
Municipio, baseado no curriculo de Teresina, além de contribuir com elaboragdes de sequéncias
didaticas para complementar o material didatico utilizado pelo professor.

No decorrer do ano de 2018, foram atendidos por meio da formagdo continuada, um
total de 2.498 professores, envolvendo professores da Educagdo Infantil, do Ensino
Fundamental e da EJA. Destes, 643 professores da Educacdo Infantil, 1.036 professores do
ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos), 314 professores do 4° ano e 505 professores do 6° ao 9°

ano do Ensino Fundamental, perfazendo um total de 2.498 professores, que atuam nos
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componentes curriculares de Alfabetizagdo Linguistica, Lingua Portuguesa, Matematica e

Ciéncias, beneficiando diretamente 66.732 alunos.

No atual contexto, ¢ ofertada formacao continuada aos professores efetivos e substitutos,

de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, realizada mensalmente ou quinzenalmente para

0 1°,2° 5°¢e 9° anos, conforme Quadro 09 a seguir. Destaca-se que, para 5° e 9° anos, a formagao

¢ realizada por meio de parcerias com os Institutos Alfa e Beto (IAB) e Instituto Ayrton Senna

(IAS); e, para os demais professores dos 3°, 4°, 6°, 7° e 8° anos, acontecem mensalmente pelos

formadores da Rede de Teresina. Em relacdo ao 3° ¢ ao 9° ano do Ensino Fundamental,

realizam-se oficinas aos sdbados apenas para os professores de Lingua Portuguesa e Matematica

relacionada a aprendizagem dos conteudos das disciplinas.

Quadro 09 — Formagao continuada realizada no Cefor.

Ano Disciplina Progr.ama/ Parceria Periodicidade CH
escolar Projeto mensal
, Projeto Passo a Passo
o Lingua Lo .
1 Portusues Diretrizes Curriculares Mensal 4h
_ | Periodo ag do Municipio de
b= Teresina
B 2°
= Lingua
=~ | Periodo Instituto .
% (Prof. Portugues | Programa Estruturado Alfa e Beto Quinzenal 8h
S| Titul 2
g itular)
SR Li
, ingua .
Periodo Instituto
Port P Estrut M 1 4h
(Prof. or :gues rograma Estruturado Alfa e Beto ensa
Auxiliar)
Lingua
. Instituto .
1° ano Port:gues Programa Estruturado Alfa e Beto Quinzenal 8h
Lingua Pnaic
2°e¢3° Por tllg ues Diretrizes Curriculares Instituto Quinzenal sh
= anos ag do Municipio de Airton Sena
§ Teresina
§ Matematic Diretrizes Curriculares
2| 3°ano a do Municipio de Quinzenal 8h
it Teresina
.g Lingua
2 Portugues .
5 I
M| 4°ano a Programa Estruturado nstituto Mensal 4h
. Alfa e Beto
Matematic
a
40 6° ¢ 8° Diretrizes Curriculares
’ Ciéncias do Municipio de Mensal 4h
anos .
Teresina
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A s P / . s C/H
1o Disciplina rogr:ama Parceria Periodicidade
escolar Projeto mensal
Lingua
70 @ 90 Portugues | Diretrizes Curriculares
anos a do Municipio de Mensal 4h
Matematic Teresina
a
Li Institut
6° ano ngua Formula da Vitoria . fstituto Quinzenal 4h
portuguesa Airton Sena
Matematic Diretrizes Curriculares
6° ano a do Municipio de Quinzenal 4h
Teresina
Lingua
Portugues .
Instituto .
8% ano a Programa Estruturado - Quinzenal 8h
. Alfa e Beto
Matematic
a

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados cedidos pela Geréncia de Formacao da Semec (2018).

O propdsito da proxima secdo ¢ descrever como vem se consolidando a politica de
formacao continuada dos professores de Matematica da rede municipal de ensino de Teresina,
realizada no Cefor. Buscou-se situar o marco inicial da formacdo continuada na Rede de
Teresina, impulsionada pela LDB (BRASIL, 1996), pelo PNE (BRASIL, 2014) e outros
documentos, percorrendo os ultimos cinco anos, para compreender a estrutura atual da

formacgao dos professores de Matematica do 1° ao 5° ano.

2.2 A FORMACAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nessa secdo serdo descritas as formagdes com foco no ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede de Teresina. Serdo tratados temas
sobre as percepgdes e evidéncias do caso de gestdo, bem como o conceito de formagao
continuada na perspectiva de alguns autores, finalizando a se¢do com a retomada da questdo e
os objetivos geral e especificos que direcionam esta pesquisa.

A formacdo continuada dos professores esta determinada na LDB, Lei n® 9.394/1996
(BRASIL, 1996), e reforcada nos planos nacionais e municipais de educacdo vigentes, que
incumbem aos sistemas de ensino a responsabilidade de promover o fortalecimento da formagao
dos professores. As legislagdes supracitadas refor¢gam que a formacgao dos professores ¢ um dos

elementos essenciais na busca por uma educacao de qualidade, sendo, no ambito desta pesquisa,
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muito pertinente realizar algumas reflexdes referentes aos programas implementados pelas
redes de ensino.

E interessante destacar que o conceito de formagdo sofreu modificacdes ao longo das
ultimas décadas, como afirmam Alferes e Mainardes (2011, p.04). As concepgdes de finalidades
da formacao acompanharam as mudangas acontecidas no “contexto econdémico, politico e social
do pais”. Segundo os autores, nao ¢ tao facil chegar a um consenso sobre o conceito de formagao
devido as questdes politicas que norteiam o cendrio educacional, por isso constitui uma tarefa
complexa e multifacetada, devendo, portanto, ser analisada dentro de um contexto.

Na década de 1970, quando o tecnicismo se tornou uma concep¢ao muito forte na
educagdo, houve uma influéncia também nas propostas de formagao continuada de professores.
Alferes e Mainardes (2011) destacam a influéncia do tecnicismo nas investidas de formagao de
docentes. Nesse periodo, predominava a exigéncia de trabalhadores mais qualificados, que
pudessem utilizar os recursos de forma mais eficiente e eficaz.

Isso fez com que os cursos de formagdo dos professores fossem realizados como
treinamentos, capacitagdes e reciclagem dos professores, adotando modelos fundamentados na
racionalidade técnica. Esse modelo de formacdo adotava uma metodologia baseada no
ensinamento de técnicas por meio das quais os professores poderiam resolver problemas. Para
obterem é€xito em sua profissdo, bastava que dominassem todos os comandos, como se a aula
tivesse um manual Unico a ser seguido.

A esse respeito, importante contribuicao ¢ dada por Contreras (2002), que destaca ser
muito arriscada a implantagdo dos programas de formagdao baseados no pensamento
pragmatico, ao considerar o trabalho voltado especificamente para o curriculo e o ensino
voltado para obtengdo de resultados. Além disso, tais programas podem conduzir o processo
formativo do professor por um caminho de racionalizacdo técnica, levando a uma
uniformizagdo da a¢do educativa, isentando totalmente o professor do ato de pensar, analisar os
contextos e recriar sua pratica.

O conceito de formagao continuada foi passando por transformacdes, pensando em
modelos pautados nas vivéncias, no cotidiano da sala de aula e da escola. E importante destacar
que, a partir da década de 1990, influenciado pelo neoliberalismo e atrelado ao desenvolvimento
de praticas institucionais de avalia¢do, surgiram novos desafios para o fazer docente. Como
destaca Novoa (1992), esse periodo foi marcado pela necessidade de se repensar a formagao
continuada dos professores em virtude da transformacao do espaco escolar. O autor defende
que a formacdo deve colaborar de forma significativa para o desenvolvimento dos docentes,

tanto no ambito pessoal quanto no profissional.
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Nesse contexto, a concepcao e a finalidade da formacdo do professor foram frutos de
novas reflexdes, devendo ser voltada para o desenvolvimento profissional do docente,
colocando-o como destaque desse processo, em uma proposta reflexiva e colaborativa. A esse
respeito, Candau (2007) destaca que a oferta de cursos e seminarios sdo necessarios; mas devem
se desvincular da proposta de reciclagem do professor e aponta a necessidade de mudangas na
concepgao das praticas formativas, defende que o sucesso depende da agdo do professor na
busca do conhecimento. A autora destaca trés pontos importantes para repensar a formagao

continuada dos professores, que sdo:

e O locus da formagdo continuada deve ser a propria escola;

e O processo de formagdo continuada deve ter com referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento ¢ a valorizacao desse saber;

e Os processos de formagao continuada devem fundamentar-se nas diferentes etapas de

desenvolvimento profissional docente.

Portanto, a formacdo do professor deve ter um cardter intencional, ininterrupto e
complementar a formagao inicial, tendo como referéncia o saber docente. No entanto, deve
sempre contribuir para favorecer a interacdo entre os pares € o desempenho profissional, por
meio de um movimento dinamico e reflexivo para revisitagao da pratica pedagogica numa busca
continua pelo conhecimento.

Segundo Gatti (2008), os espagos de formagdes devem proporcionar aos professores
novas oportunidades de “atualizagdo e aprofundamento, proporcionando avangos do
conhecimento, capaz de promover inovagdes em sua pratica para formar as novas geragoes”.
Nessa perspectiva, a autora tece criticas aos modelos de formagao continuada elaborados como
programas compensatorios, com modelos padronizados criados como féormulas prontas para
corrigir deficiéncias de uma formagao insuficiente.

Assim, assume-se, em concordancia com Gatti e Barreto (2009), que a auséncia ou a
participagdo incipiente dos professores na elaboragdo das propostas de formagdo provoca uma
desmotivagdo desses profissionais em participar do seu processo formativo e ressignificar sua
pratica pedagogica a partir dos conhecimentos discutidos na formacao. Essa autora considera
fundamental que os professores sejam ouvidos na implementagao de politicas de formagao, pois
sem esse envolvimento acabam rejeitando as politicas de formacgao e se recusando a executar

as orientacdes propostas, € isso em nada contribui para a atuagdo do professor.
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Interessante também ¢é a contribuicao de Tardif (2002) ao conceber a formagdo de
professores como um espaco em que os professores devem ser considerados com “sujeitos do
conhecimento”. Dessa maneira, eles precisam ser ouvidos sobre sua propria formagdo. Como
exemplo, cita a existéncia de propostas de universidades americanas em que os professores
colaboram com o curriculo de formagdo dos futuros professores (TARDIF, 2002). Ainda
acrescenta que os contetidos precisam estar baseados em conhecimentos especificos de sua
formagdo. Partindo desse pressuposto, as formagdes continuadas oferecidas pelo governo
devem mobilizar tais conhecimentos, contribuindo para a profissionalizagdo do magistério.

Pretende-se neste estudo, adotar como concepgao de formacao continuada a perspectiva
voltada para o desenvolvimento profissional em que o professor possa opinar sobre sua propria
formagao, defendido pelos autores citados, como Gatti (2008), Gatti e Barreto (2009), Contreras
(2002), Candau (2007), Novoa (1992) e Tardif (2002). Nesta perspectiva, entende-se que a
formacgao dos professores deve ser permanente, buscando envolver os professores num trabalho
de reflexdo sobre o fazer docente para estimuld-los a remodelar sua pratica com os novos
saberes construidos, mediante a valorizagdo da experiéncia desses profissionais, suas
necessidades formativas e do fazer docente.

Recorre-se a esses autores por defenderem a formacdo como uma a¢ao importante na
busca da qualidade da educagdo, que deve ultrapassar a ideia ligada ao treinamento, a
capacitagdo de profissionais mediante a transposi¢cdo de métodos e técnicas para sua pratica,
em favor de uma concepg¢ao de aprendizagem continua ligada ao desenvolvimento profissional
docente, partindo das necessidades formativas dos professores para o refazer de sua pratica,
numa perspectiva critica-reflexiva.

Como ja mencionado anteriormente, 0 movimento pela necessidade de investimento na
qualificagao profissional do professor ocorreu, mais fortemente, no final da década de 1990.
Como um dos marcos deste momento, pode-se citar o langamento dos PCN e dos programas de
formag¢do continuada, em 2001, como uma tentativa para superar as fragilidades da formacao
dos professores.

O governo federal, a partir de 1998, por meio da Secretaria de Educacdao Fundamental
do Ministério da Educacao (SEF/MEC), implanta o Programa Parametros Curriculares
Nacionais em Acdo- PCNs, por exemplo, propondo formacao para todos os professores que
atuavam no Ensino Fundamental regular do 1° ao 9° ano até¢ a EJA, possibilitando acesso a um
novo conhecimento e metodologias para o trabalho com os alunos, melhorando a qualidade de
suas aprendizagens. Essa acdo evidenciava a preocupagdo em levar conhecimentos para o

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (BRASIL, 1999).
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Em nivel municipal, a Semec vem construindo sua politica de formacao de professores
ha mais de 20 anos, visando a qualifica¢do profissional do seu quadro de professores para
assegurar praticas pedagogicas que garantam a aprendizagem dos alunos e a qualidade da
educacdo. Mas até que ponto as necessidades dos professores tém se colocado como
prioridades?

Passos (2017) destaca que o Fundescola possibilitou um avango na qualificagdao dos
professores da Rede de Teresina com a proposicdo de um planejamento estratégico para as
escolas, utilizado como modelo para a Secretaria e com a elaboragdo de programas de formagao
voltados ao fortalecimento do ensino e a elevagao do desempenho dos alunos, em especial nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

O Fundescola disponibilizou, por meio do Ministério de Educacdo, programas de
formagao de professores, como Parametros Curriculares Nacionais em A¢ao, em 2001, o Profa
e o Gestar I, no mesmo ano, totalizando, no periodo de 2001 a 2004, certificacdo para mais de
2.500 professores, distribuidos em vdrias etapas de ensino como: Educa¢ao Infantil, do 1° ao 9°
ano do Ensino Fundamental e ainda na EJA. Posteriormente foi implantado o Programa Pro-
Letramento (2006) e o Pnaic (2013 a 2017).

Sousa (2008), ao realizar pesquisa sobre as contribui¢des da formagdo para
profissionaliza¢do de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina de 2001
a 2007, considera a adesdo do Municipio ao Programa Parametro Curricular Nacional em A¢ao
como um marco importante na politica de formagao, pois impulsionou as a¢des formativas na
rede juntamente com outros programas federais, tais como o Profa e o Gestar, lancados em
2001.

A seguir apresentam-se os principais programas implementados em parceria com o
governo federal entre 2001 e 2019, considerando os documentos dos programas e outras
pesquisas sobre a formacao continuada na Rede de Teresina. Pretende-se relatar, de forma
breve, a caracterizagdo dos programas citados e discorrer sobre a implanta¢do na Rede Publica

Municipal de Ensino de Teresina e das a¢cdes de formagdo pensadas pela Rede.

2.2.1 Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado para Professores —

Parametros Curriculares Nacionais em Acao

Como evidencia o documento orientador do Programa de Desenvolvimento Profissional
Continuado para Professores — Pardmetros Curriculares Nacionais em Acdo, esse programa foi

planejado pela Secretaria do Ensino Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC),
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direcionado as secretarias de educacdo e escolas/grupos de escolas com o objetivo de colaborar
com a implementacdo dos Referenciais Curriculares em 2001.

Esse programa prop0s agdes de formacao direcionadas aos profissionais da educagao,
promovendo momentos de aprendizagem coletiva a partir de médulos de estudo compostos por
atividades diferenciadas, contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
participantes, tornando-os capazes de realizar um trabalho com os alunos para melhorar a
qualidade de suas aprendizagens, como enfatizado no documento orientador do Programa.

Os PCNs em agao tinham como finalidade:

e Apresentar alternativas de estudo dos Referenciais Curriculares a grupos de
professores e a especialistas em educacdo, de modo que possam servir de
instrumentos para o desenvolvimento profissional desses educadores;

e Analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (Educagdo Infantil ¢ Ensino
Fundamental) elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacao, norteadoras
do trabalho das escolas;

e Contribuir para o debate e a reflexdo sobre o papel da escola e do professor na
perspectiva do desenvolvimento de uma pratica de transformacdo da acao
pedagobgica;

e Criar espagos de aprendizagem coletiva, incentivando a pratica de encontros
para estudar e trocar experiéncias e trabalho coletivo nas escolas;

e [dentificar as ideias nucleares presentes nos Referenciais Curriculares e fazer
as adaptacdes locais necessarias, atendendo as demandas identificadas no
ambito do estado/municipio ou da prdpria escola;

e Potencializar o uso de materiais produzidos pelo MEC;

e Incentivar o uso da TV Escola como suporte para agdes de formagdo de
professores (BRASIL,1999, p.09).

A Semec, em parceria com o MEC, implantou esse programa em 2001,
responsabilizando-se pela selecao dos coordenadores dos grupos, mobiliza¢ao dos professores,
organiza¢do do calendario das formagdes, prepara¢do do material e local, além da avaliagdo dos
cursistas. Os encontros, com carga horaria de 180 horas, aconteceram nas escolas, abrangendo
professores da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental (1* ao 9° ano), e EJA, além dos
coordenadores pedagogicos, qualificando-os nas diferentes areas de conhecimento com base

nos estudos sobre a proposta presente nos Referenciais Curriculares.

2.2.2 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores

O Profa, elaborado pelo MEC e implementado de 2001 a 2004, fez parte da politica de

formacao de professores desenvolvida por este 6rgao, voltada exclusivamente para professores

alfabetizadores. O Profa foi criado com a finalidade de contribuir para a superacdo de dois
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problemas destacados no documento oficial do programa, quais sejam: “formacdo inadequada
dos professores e seus formadores e a falta de referéncias de qualidade para o planejamento de
propostas pedagogicas que atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos” (BRASIL,
2001, p.01).

Conforme consta no Guia do Formador do Profa, esse programa buscou favorecer a
socializagao do conhecimento didatico sobre a alfabetizagdao, ao mesmo tempo que reafirmou a
importancia da implementacao de politicas publicas destinadas a assegurar o desenvolvimento

profissional de professores para que possam:

ecncarar seus alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem
positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

e desenvolver trabalho de alfabetizagdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

e reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos; como leitor, como
usuario da escrita e como parceiro durante as atividades;

e utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos
quais depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades de leitura e escrita;

e observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interagcdes nas situagoes de parceria, para fazer intervencdes pedagdgicas
adequadas;

e planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando nivel de
conhecimento real dos alunos;

e formar agrupamentos produtivos dos alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

e sclecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

e utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolucao dos
alunos, de planejamento e de documentagdo do trabalho pedagogico;

e responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as aprendizagens dos
alunos (BRASIL, 2001, p.09).

A proposta metodologica do Profa constituiu-se em atividades de formagado de 4 horas
semanais, com a proposta de um encontro presencial de 3 horas para estudos e reflexdes
individuais e coletivos, direcionados pelo professor-formador especializado, selecionado pela
Secretaria e com formagao especifica oferecida pelo MEC. Somava-se a essa carga mais 1 hora,
destinada a leitura de textos ou trabalhos pessoais, ndo presencial. O curso totalizava carga
horaria de 180 a 200 horas, distribuidas em trés méddulos, com 75% do tempo destinado a
formacao em grupo e 25% ao trabalho individual.

Os modulos desse programa foram compostos por unidades que trazem Expectativas de
Aprendizagem diferenciadas, com contetidos relacionados a Alfabetizagao. Portanto, apesar de

diferentes, estdo interligadas com o tema central: a alfabetizagdo. No Moddulo 1, foram
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encontrados contetidos de fundamentagdo relacionados aos processos de aprendizagem da
leitura e escrita e a didatica da alfabetizagdo. Enquanto nos Modulos 2 e 3 foram discutidas
situagOes didaticas de alfabetizagdo e de Lingua Portuguesa relacionadas ao processo de
alfabetizacao (BRASIL, 2001).

O material disponibilizado pelo programa continha instrumentos de formacao didatico-
metodologica, como: gravacdes em fitas VHS, que mostram situagdes reais de sala de aula em
que o professor realiza as atividades e momento de reflexdo na a¢do; uma coletanea de textos
de diversos géneros (literarios, jornalisticos, cientificos, instrucionais e outros, incluindo os de
fundamentagao tedrica); e guias de orientacdo para o formador, que auxiliavam na condugao
dos momentos formativos.

Na Rede Municipal de Teresina, o Profa foi implantado de 2001 a 2004 com apoio do
governo federal. Os encontros eram realizados aos sdbados, uma vez por semana, com
pagamentos adicionais ao professor pela participagdo e certificagdo. Conforme os dados
apresentados por Sousa (2008), esse programa possibilitou atendimento a 505 professores,
sendo 65 da Educacao Infantil, 387 dos anos iniciais do Ensino Fundamental e 53 da EJA.

Nos anos seguintes, de 2005 a 2013, a Secretaria continuou oferecendo formacao para
professores sem apoio direto do governo federal, para aqueles que ndo participaram do
programa nas edigdes oficiais, abrangendo ainda mais 241 professores e pedagogos da educagao
infantil.

A concepgao presente no Guia do Formador ressaltava o papel da formagao continuada
dos professores como instrumento importante para o desenvolvimento de competéncias
pessoais e profissionais necessarias para que o professor enfrente os desafios da sua profissao,
podendo assim ser capaz de antecipar situagcdes problemas e tracar estratégias de superacao,

buscando realizar um trabalho mais reflexivo e autonomo (BRASIL, 2001).

2.2.3 Gestar

O Programa Gestar I configurou-se como uma agdo formativa para professores do
MEC/Fundescola, em cooperagdo com as redes de ensino e escolas, especialmente nas regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste, por meio da adesdao da elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), iniciado em 2001, permaneceu implementado, na rede de
Teresina, até 2006.

Direcionado aos professores do 2° ao 5° ano das escolas publicas de Ensino Fundamental

de todo o Brasil, o Gestar I tinha a finalidade de contribuir para a qualidade do atendimento ao
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aluno, incluindo propostas de intervencdo na pratica cotidiana das escolas e dos alunos,
buscando desenvolver competéncia e autonomia dos professores.

Esse programa envolveu agdes a serem realizadas durante quatro semestres, conforme
consta no Guia Geral, e conta com uma Avaliagdo Diagnoéstica dos alunos das turmas dos
professores cursistas. Essa avaliagdo se d4 com base nos descritores de Lingua Portuguesa e de
Matematica, além disso, constam atividades de autoavaliagdo para os professores, visando o
mapeamento do seu desenvolvimento profissional, a organizacdo de um acervo de aulas de
Lingua Portuguesa e de Matematica como recurso de Apoio a Aprendizagem dos alunos.

Todas as agdes visaram qualificar o profissional no processo de ensino e aprendizagem,
propiciando a aprendizagem da linguagem escrita e da Matematica, e dos conteudos
pertencentes a ambas. Como consta no documento do programa, foram utilizadas estratégias
que desenvolviam uma postura mais reflexiva do professor e a aprendizagem em pares como
meio para estimular o desenvolvimento do pensamento autonomo.

De acordo com os documentos analisados, em 2004, foi implantado o Gestar II com o
proposito de ampliar a formagao, direcionando a formagao também aos professores do 6° ao 9°
ano, com o objetivo de colaborar para a melhoria da aprendizagem dos alunos na area de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Considerando os dados da pesquisa de Sousa (2008) e documentos da Semec, 753
professores participaram dos Programas Gestar I e Gestar II no periodo de 2001 a 2010 no
Municipio de Teresina. Ambos os cursos foram oferecidos na modalidade a distancia e
presencial, com oficinas realizadas nas escolas, envolvendo professores e coordenadores
pedagogicos, conduzidas pelo formador do programa para a realizagdo de estudos e reflexdes
sobre as situagdes didaticas realizadas com os alunos, além do acompanhamento da pratica e

apoio a aprendizagem dos professores cursistas.

2.2.4 Pro-Letramento (2006)

O Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo- foi um programa de
responsabilidade do MEC, em parceria com universidades e sistemas de ensino, voltado para a
formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo
de melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura, escrita e matematica.

Os cursos, oferecidos pelo programa, foram ofertados na modalidade semipresencial,

como consta no documento orientador do Programa, com duragdo de 120 horas. O programa
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contou com um acervo de textos impressos € videos, com atividades presencias e a distancia,
direcionadas aos professores cursistas que eram monitorados por tutores do Programa.

Os objetivos do Pro-Letramento sdo:

e oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores dos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica;

e propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formagao docente;

e desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
Matematica e da Linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem;

e contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formagao
continuada;

e desencadear acdes de formagdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educa¢do e Escolas Publicas dos
Sistemas de Ensino (BRASIL, 2012a, p. 2).

O Pro-Letramento fez parte das politicas de formagdo continuada do MEC, que se
responsabilizava pelas diretrizes gerais para organizagao do curso e implementagdo. Cabiam as
universidades, por meio de assinatura de convénio, a responsabilidade de desenvolvimento e
produgdo dos materiais para os cursos, a formacao e orientagdo do professor orientador/tutor, a
coordenacao dos semindrios previstos e a certificacdo dos professores cursistas. Por fim, as
secretarias faziam a adesdo e passavam a gerenciar o andamento da implementacdo das
atividades do programa.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina implementou o programa nos anos de
2006 e 2007 e, conforme dados dos Relatorios de Gestdo da Semec, 76 professores

participaram, sendo 33 de Lingua Portuguesa e 40 de Matematica.

2.2.5 Programa de Aperfeicoamento da Leitura e Escrita

O Programa de Aperfeigoamento da Leitura e Escrita (PRALER), elaborado em 2005
pelo MEC, por meio da Secretaria de Educagdo Infantil e Fundamental (SEIF), Departamento
de Politicas Educacionais (DPE) e Fundescola, visava melhorar os resultados da alfabetizagdo
nos anos iniciais. Tem dura¢dao de dois semestres (um moddulo por semestre), oferecido aos
professores alfabetizadores dos anos iniciais, na modalidade semipresencial e presencial, em
parceria com as secretarias de educacdo, que devem se responsabilizar pela implementagdo e

avaliacdo de todas as etapas.
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O PRALER destinou-se a redimensionar o processo de aquisi¢do e aprendizagem da
leitura e escrita da lingua materna por meio da oferta de um curso de formagao continuada aos
professores com propostas metodologicas diferenciadas para o processo de alfabetizagdo em
atividades individuais e coletivas nas oficinas presenciais, orientadas por um professor
formador, e de estudos a distancia. O programa procurou “resgatar e valorizar as experiéncias
e os saberes do professor, assim como promover a reflexao sobre a agdao educativa, de forma
que ele seja sujeito do processo educacional sob sua responsabilidade” (BRASIL, 2007, p. 07).

A metodologia do programa consistia em promover oportunidade para:

e valorizar as experiéncias anteriores, as concepgoes dos professores sobre os
processos de ensino-aprendizagem e suas praticas educativas;

e propiciar fundamentagdo tedrica, comparacdo da pratica com novas
experiéncias propostas e reflexdo sobre essas experiéncias;

e dispor de critérios para a elaboragdo de novas formas de diagndstico do aluno,
com o propdsito de identificar o tipo e a intensidade de apoio de que ele
necessita para progredir;

e reorientar e reordenar as praticas, bem como a escolha e sele¢@o de estratégias
de ensino (BRASIL, 2007, p. 07).

Esse programa buscou auxiliar o professor a elaborar novas metodologias, partindo do
diagndstico sobre o que os alunos ja sabem e o que precisam apreender, refletindo sobre a sua
pratica, colocando o professor como sujeito desse processo educativo, além de valorizar as
experiéncias e praticas desse profissional. Para execugdo do programa, o MEC disponibilizou
materiais impressos como: cadernos versdo aluno e professor, guia geral do curso, guia do
formador e caderno de teoria e pratica.

Na Rede de Teresina, um total de 224 Professores de 2% e 3% etapas do 1° bloco do Ensino
Fundamental participaram do programa na tentativa de melhorar os resultados de alfabetizagao

e as dificuldades dos alunos em se apropriar da lingua escrita.

2.2.6 Pacto Nacional pela Alfabetizacio da Idade Certa

Criado em 2012, pelo MEC, o Pnaic iniciou em 2013 com adesdo dos estados e
municipios por meio de acordo formal com o governo federal e instituicdes de ensino superior
(BRASIL, 2012b). O objetivo desse pacto ¢ garantir a alfabetizacdo das criangas até, no
maximo, oito anos de idade, ao final do ciclo de alfabetiza¢do. A formagao foi destinada aos

professores que atuam na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental, especificamente do ciclo
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de alfabetizacdo, com estudos e reflexdes tedricos e metodoldgicos em Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Artes, Historia e Geografia.

O Pacto constituiu-se como uma estratégia para o atendimento da Meta 5 do PNE, que
estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3°
(terceiro) ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014, recurso on-/ine) e propde um conjunto

de agdes estruturadas em quatro eixos de atuagao:

1. Formagao continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. Avaliagoes sistematicas e;

4. Gestao, controle social e mobilizagdo (BRASIL, 2012, p. 10).

O programa ofereceu aos professores um curso de formacdo, com distribui¢do de
materiais e bolsa de estudo, no periodo de 2013 a 2017 com encontros presenciais € a atividade
a distancia. No primeiro ano, foram priorizados os conteidos relacionados a linguagem e a
articulacdo com os demais componentes curriculares, com carga de horaria de 120 horas. Em
2014, além de trabalhar com contetido da Lingua Portuguesa, foi priorizada a alfabetiza¢ao
matematica, contabilizando 160 horas.

De 2015 até 2018, a formagdo deu énfase a organizacdo do trabalho pedagogico na
perspectiva da inclusdao e da interdisciplinaridade, dando prioridade e buscando relacionar a
lingua portuguesa aos diferentes componentes curriculares no processo de alfabetizacdo: artes,
educacio fisica, historia, geografia, matematica, ciéncias.

Durante a implementagao, em Teresina, sob a responsabilidade da coordenadora geral
do programa e 27 orientadores de estudos que recebiam formagao da equipe do Pnaic da UFPI,
foram formados uma média de 500 professores em cada edi¢do, sendo que, no ultimo ano do
programa, o nimero foi ampliado, pois foram acrescidos os professores da Educacdo Infantil,

como mostra o Quadro 10, a seguir.

Quadro 10 — Participantes do Pnaic da Rede Publica Municipal de Teresina/PI.

Ano Anos escolares atendidos Quantidade de Participantes
2013 592
2014 660
2015 1°, 2°, 3° ano e multisseriadas 591
2016 614
2017 1.131
Total 3.588

Fonte: Teresina (2017).
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Cabe destacar a relevancia da formacgdo continuada para a Semec, que além dos
programas em parceria com o governo federal, investiu em agdes de formagdo por meio de
parcerias com institutos e fundacdes publicas e privadas, a exemplo do Instituto Alfa e Beto,
assim como o Instituto Ayrton Senna, com os programas de Correcdo de Fluxo, percebidos
pelas acdes contidas no Planejamento Estratégico (PES 2001-2019) e nos relatérios de gestao
da Secretaria.

A trajetoria das politicas de formagdo, implantadas na Rede ndo estiveram restritas
apenas as parcerias, foram planejadas oficinas de iniciativa propria com pautas formativas

elaboradas pela equipe da propria Secretaria, objeto deste estudo, que serdao descritas a seguir.

23 UM OLHAR SOBRE A FORMACAO IMPLEMENTADA POR TERESINA

A Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina investe na valorizacdo dos
profissionais de educacgdo, especialmente os docentes, por esse motivo tem concentrado
esfor¢os na qualificacdo dos professores e elaboracdo de novas propostas e programas; por
acreditar que a melhoria do ensino passa pelo sucesso das praticas docentes na busca constante
da aprendizagem dos alunos. Para o cumprimento do que rege a LDB n° 9.394/1996 em seu
Art. 13, que preconiza que os “docentes incumbir-se-ao de: ministrar os dias letivos e horas-
aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional ” (BRASIL, 1996, recurso on-line), a Secretaria
garante horario pedagdgico aos professores, respeitando 1/3 de horas. Isso tem favorecido que
os professores da educacdo basica possam participar das formagdes continuada oferecidas pela
Semec, e melhorar seu processo formativo.

A interrup¢do dos programas descritos na se¢do anterior pelo governo federal e a
diminui¢do na oferta de novas formacgoes, ja que os municipios passaram a ser os responsaveis
por essa acdo, ndo provocou paralisacdo nas acdes de formacdo da Rede, pois continuaram
acontecendo por iniciativa propria, reafirmando o compromisso com a qualidade e
desenvolvimento profissional dos professores, exigidos pelas legislacdes.

Essas acdes de formagdo podem ser encontradas nos relatorios de gestdo anuais € nas
versdes do PES da Secretaria. Observou-se que estao relacionados com a missdo da Semec de
“garantir as unidades condi¢des de assegurar aos alunos, acesso, permanéncia € sucesso no
processo ensino e aprendizagem” presente no Regimento Interno, regulamentado pelo Decreto
n® 7.750/2008 (TERESINA, 2008a) e com a proposta de valorizagdo profissional dos
educadores exigida pela LDB n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996).
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Percebe-se que a Semec investe na sua politica de formacao, estabelecendo parcerias
com instituigdes de ensino superior, institutos publicos e privados e organizagdes nao
governamentais. Atualmente estd presente o Instituto Alfa e Beto e Instituto Ayrton Senna,
voltados para a alfabetizacdo e corre¢do do fluxo escolar, visando sempre a aprendizagem dos
alunos e a melhoria na qualidade do ensino com a oferta de formagdes para os atores envolvidos.

Os encontros de formagdo promovidos por esses parceiros sdao orientados em
consonancia com as diretrizes dos programas, alinhados ao curriculo de Teresina. Esses
programas trazem propostas bem estruturadas, material pedagodgico, sistematica de
monitoramento da pratica do professor, avaliacdo e uma proposta especifica de formagao aos
professores.

Para além das formagdes, nesse contexto de busca pela qualidade hé a proliferagdo das
avaliagOes externas, sejam de nivel nacional e/ou local. A relagdo entre a avaliagdo e a formagao
se estreitou. Em 2009, com a implantagdo de provas padronizadas do 6° ao 9° ano na Rede, foi
elaborado um programa de formagdo, articulado com as avaliacOes externas, destacado por
Rodrigues (2017). Como ressalta essa autora, a interligacao entre formagao e avaliagdo tornou-
se mais intensa, a partir de 2014, com criagdo do Saethe que veio fortalecer a integracdo entre
as duas politicas, uma vez que os resultados das avaliacdes servem como bussola para a
defini¢do da politica de formacao da Rede, impactando diretamente na constru¢ao de uma nova
cultura em que a apropriagdo dos resultados se tornou o grande diferencial junto aos
professores.

A Semec também organiza agdes de formagao de iniciativa propria, que serao foco de
estudo neste trabalho. S3o planejadas oficinas para os professores da Educacdo Infantil ao
Ensino Fundamental, considerando o curriculo e as avaliagdes externas, conforme consta no
Programa de Formagao, construido em 2018, em parceria da Fundagao Lemann. Essa proposta
adota um modelo: “[...] centrado no curriculo escolar, sendo o conteido da formacao
direcionado a partir dos resultados das avaliacdes externas que sdo realizadas periodicamente e
das necessidades formativas apresentadas pelos professores durante os processos formativos”
(TERESINA, 2018b, p.09).

Como pode-se observar, a estrutura da formacao busca um embasamento no curriculo
da Rede, assim como nos resultados das avaliacdes externas, com o objetivo de promover
processos formativos para que o professor possa ter um planejamento alinhado as diretrizes
curriculares e as necessidades de aprendizagem dos alunos apontadas pela avaliagdo, partindo

da analise pedagogica dos resultados fornecidos pelas avaliagdes.
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No ambito da area de Matematica, sdo oferecidas duas modalidades de forma¢ao. Uma
delas sdo oficinas realizadas no Cefor, quinzenalmente ou mensalmente, para professores do
Ensino Fundamental do 3° ao 9° ano, planejadas de acordo com o curriculo da Rede, com
elaborac¢do de um planejamento quinzenal ou mensal, incluindo sugestdes de metodologias de
ensino, observando os resultados das avaliagdes externas. Destaco que a carga horaria destinada
a esses encontros ja faz parte da jornada de trabalho, deduzida do 1/3 do horério pedagogico,
portanto, a participacdo se faz obrigatoria.

Conforme o documento intitulado Orientacdes Pedagogicas 2020, elaborado por
técnicos do quadro da Semec, serdo oferecidas 12 turmas para 263 professores do 3° ao 5° ano,
voltadas exclusivamente para a formagao continuada na area de Matematica, como mostra o

Quadro a seguir:

Quadro 11 — Turmas ofertadas pelo Cefor para a formagao de professores.

Etapa Publico Alvo Periodicidade | Quantidade de turmas | Dia da Semana
3 An(} R Mensal IM/1T Quinta
. Matematica
Anos Iniciais 4° Ano —
- Ens. \ Quinzenal 3M /3T Quinta
Matematica
Fundamental 5 Ano
Matematica Mensal 2M /2T Quinta

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados cedidos pela Geréncia de Formagao (2020).

A segunda modalidade sao oficinas promovidas aos sabados com o objetivo de apoiar o
professor no desenvolvimento profissional, utilizando metodologias diferenciadas, uso de
material concreto, tudo isso para melhorar o desempenho dos alunos. Esses encontros sdo
direcionados aos professores das turmas com menor desempenho aferidas pelas avaliacdes
externas e/ou simulados, realizados pela Rede. Esses professores fazem uma avaliagdo de
entrada® (teste) e outra de saida. Nos encontros de formacio, os professores sdo convidados a
atuar como protagonistas, pois tém oportunidade de socializar as metodologias de ensino
utilizadas em relagdo ao trabalho com os descritores referentes aos anos escolares em que
atuam.

Com base ainda no relatorio de monitoramento do PES da Semec, de 2015 a 2019,

apresentado pela Geréncia de Formacao, foram extraidos o quantitativo de professores de

6 As avaliagdes sio elaboradas pelos formadores com base nos descritores trabalhados, em nivel bem superior ao
dos alunos, para que possam avaliar o nivel dos professores.
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Matematica dos anos iniciais que participaram da formacao no tltimo quinquénio, detalhados

no Quadro 12.

Quadro 12 — Participantes na formagao de Matematica dos anos iniciais de Ensino

Fundamental por ano.

Ano Professores participantes
2015 249
2016 304
2017 221
2018 430
2019 411
Total 955

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados cedidos pela Geréncia de Formagao (2020).

No Quadro 12, observa-se o quantitativo de quase mil participagdes nos encontros de
formagdo apenas em Matemadtica e podem-se inferir, a partir dos dados apresentados, que a
Secretaria tem mantido sua politica de formagao, buscando promover formagao continuada aos
professores. E importante dizer que nem todos sdo professores diferentes, uma vez que muitos
lecionam a mesma série, portanto podem ter participados da formagao em anos diferentes e em
todas as edi¢des, uma média de 321 professores pelos dados informados pela Geréncia de
Formacao.

Isso pode levar a reflexdo de que essas agdes podem justificar o avango dos alunos
demostrado na Prova Brasil, atualmente denominado Saeb, destacado anteriormente, em que
Teresina lidera as notas do Ideb nos anos iniciais e finais. Todavia, o intuito desta pesquisa ¢
investigar, na percepcao dos professores, se a formagao estd possibilitando o desenvolvimento
profissional, fortalecendo seu processo formativo e, consequentemente, melhorando a pratica
pedagogica.

Observou-se um diferencial na politica de formagdo, destacado no documento do
Programa de Formagao elaborado pela Geréncia de Formacdo, que corresponde ao modelo de
acompanhamento pedagogico da pratica dos professores que participam da formagao.
Participam dessa agdo os professores formadores e coordenadores de areas das formagdes, além
das superintendentes. A acdo tem como objetivo o acompanhamento € monitoramento da
pratica pedagogica dos professores, observando as mudangas. A selegao ¢ feita pelos resultados
das turmas nas avaliagdes ou quando o formador percebe a necessidade de realizar

acompanhamento de algum professor ou ainda quando o gestor solicita a visita.
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Diante do exposto, pretende-se analisar as contribui¢des da formacdo continuada
proposta pela Rede Municipal de Teresina na pratica pedagodgica do professor de Matematica
dos anos iniciais, na perspectiva do professor. Tem-se como objetivos especificos:

e Descrever o processo de elaboragdo e implementagao das agdes de formagao continuada
dos professores de Matematica dos anos iniciais promovida pela Semec;

e Analisar o processo de formacdo continuada dos professores de Matematica e;

e Propor agdes a serem implementadas por gestores e equipe de formadores da Semec,
que participam ativamente da implementacdo desta politica a fim de possibilitar

mudangas advindas da formagao na pratica pedagogica do professor.
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3 OS DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO CONTINUADA
OFERTADA PELA SEMEC

No segundo capitulo deste trabalho foi apresentada a estrutura da rede publica municipal
de Teresina e suas agdes para elevar a qualidade do ensino, explicitando também o modelo de
gestao da Secretaria com foco nos resultados das avaliagdes externas, além da contextualizacao
da politica de avaliagdo da Rede em nivel nacional e municipal e sua interligacdo com as outras
politicas adotadas na Rede.

Discorreu-se também sobre a politica de formagao continuada da rede ptiblica municipal
de Teresina e alguns aspectos da legislacdo que versam sobre a tematica e algumas concepgdes
sobre formagdo continuada. Descreveu-se, ainda, o0 modelo de formag¢ao em Matematica dos
professores dos anos iniciais de Teresina, objeto de estudo selecionado para esta pesquisa € o
funcionamento do Centro de Formagdo, onde sdo realizados os encontros de formacao
continuada da Rede, em parceria com o governo federal, em parceria com outras Institui¢des
privadas e por iniciativa propria.

No Capitulo 3, pretende-se apresentar os autores que constituiram o referencial tedrico
desta dissertagdo, recorrendo a contribuicdo da literatura com rela¢do a formagdo continuada.
Além disso, busca-se expor os percursos metodoldgicos desta pesquisa, explicitando o modelo
de pesquisa adotado, juntamente com os sujeitos, os instrumentais de coleta de dados, bem
como complementar o embasamento tedrico para realizar as analises dos resultados da pesquisa
sobre o modelo de formagao continuada adotada na Rede, as percepgdes do professor sobre o
impacto da formacao e as demandas exigidas para a constru¢do da proposta para a formacao

continuada dos professores de Matematica dos anos iniciais, especificamente do 4° e 5° ano.

3.1 LETRAMENTO MATEMATICO E FORMACAO CONTINUADA

Como o intuito de subsidiar o entendimento acerca da importancia do professor como
protagonista da sua propria formagdo e a contribuigdo da formacdo continuada para o seu
desenvolvimento profissional considerando sua percep¢ao, bem como para embasar as analises
dos resultados que compdem a presente pesquisa, discorremos nessa se¢ao sobre os seguintes
temas: letramento matematico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mostrando a
importancia desse conceito para a formacdo continuada dos professores; e os desafios da
educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Utiliza-se, ainda, como aporte

tedrico, as concepgdes de formacao dentro de uma perspectiva centrada no professor.
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3.1.1 Ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

A Matematica, sendo uma disciplina com caracteristicas muito proprias, que depende
de habilidades como raciocinio légico, interpretacdo de texto, resolu¢do de problemas, de
investigacdo e de inferéncia, deve ser ensinada de forma contextualizada, para que o aluno tenha
uma aprendizagem significativa. Pode-se citar o pensamento de D’Ambrésio (1993) para
justificar a relevancia da Educagdo Matematica na escola, pois destaca que essa disciplina ajuda
a entender os fendmenos da vida, do trabalho e da nossa cultura, além de desenvolver o
pensamento logico dos alunos, ajuda a compreender e organizar seu cotidiano.

Com isso, entende-se que o conhecimento matematico ¢ de extrema importancia para a
vida do estudante e ndo apenas no espago escolar, ja que contribui para a formagao de cidadaos
criticos e conscientes do seu papel transformador na sociedade, por sua vez, tem grande
aplicabilidade social, como traz a BNCC (BRASIL, 2017). A BNCC apresenta novas diretrizes
e uma delas refere-se ao desenvolvimento do letramento matematico para aproximar a
Matematica da realidade dos alunos, desde o inicio do seu processo escolar.

Antes de abordar a definicdo do letramento na area de Matematica, é interessante
discorrer sobre o conceito da palavra letramento e sua origem no Brasil. A reflexdo sobre o
tema serd fundamentada com base no entendimento de Magda Soares (2004). A palavra
letramento surgiu recentemente no Brasil, diante da necessidade de se avancar na reflexdo sobre
a alfabetizagdo e sua relagdo com as praticas sociais de leitura e escrita, ampliando seu
significado, permitindo alargar o olhar desse processo para além da simples aquisi¢do do codigo
escrito, como destaca Soares (2004).

Essa autora conceitua letramento como a capacidade do individuo de participar de
praticas sociais letradas que ultrapassem o ambiente escolar, ou seja, de eventos de letramento.
Considerando essa defini¢do, entende-se que o aluno precisa saber ler e produzir textos em
diversas situacdes comunicativas, assim, apenas o fato de uma pessoa ter a aquisi¢do do codigo
escrito por si s0 ndo ¢ suficiente para ser considerada alfabetizada.

A autora ainda destaca que Alfabetizacdo e Letramento sdo processos distintos,
“interdependentes e indissociaveis” e ndo podem ocorrer de forma isolada (SOARES, 2004, p.
14). Assim, o professor deve pensar em atividades de reflexdo sobre a aprendizagem da lingua
escrita em situacoes de letramento, a0 mesmo tempo em que o aluno se envolve nessas praticas
sociais de leitura e escrita, interage ¢ domina o c6digo escrito em situagdes reais para se tornar

um leitor e escritor autonomo.



69

Considerando a reflexdo sobre Letramento presente na aprendizagem inicial da lingua
escrita, esse termo passou a ser tratado em outras areas do conhecimento, na Matematica, por
exemplo, o letramento matematico. Galvao e Nacarato (2013) destacaram como sendo muito
importante discutir o desenvolvimento das competéncias do letramento matematico para o
aprendizado da Matematica diante da demanda exigida ao individuo para que tenha uma postura
mais critica, capaz de resolver problemas do seu cotidiano, dominando as “praticas sociais de
leitura, escrita Matematica e habilidades Matematicas” presentes em nossa sociedade
(GALVAO; NACARATO, 2013, p. 84).

Assim, a defini¢do apresentada pelos autores Galvao e Nacarato (2013) corrobora com
o disposto no documento da BNCC (2017), que define letramento matematico como capacidade
dos alunos em realizar a leitura do mundo, utilizando as competéncias e habilidades de ler,
interpretar, raciocinar e argumentar, valer-se de conceitos matematicos, ndo se limitando a ler
e escrever numeros ¢ a resolver calculos. Essa definicdo estd em consonancia com a do
Programa Internacional de Avaliagdo (Pisa)’, que buscar avaliar o nivel de habilidades dos
alunos em leitura e busca dar énfase na Matemadtica e no seu uso, ou seja, andlise, interpretagao
de dados, tabelas, uso do raciocinio e de texto que utilizam no cotidiano.

Partindo dessas defini¢des, ¢ importante destacar que o letramento matematico ndo vem
trazendo mudangas apenas nas praticas de ensino da Matemadtica, mas na formagdo dos
professores, que devem adquirir habilidades para planejar metodologias que favoregam aos
alunos vencer suas dificuldades, medos e, consequentemente, aprender a utilizar a Matematica
para resolver seus problemas do cotidiano, utilizando conceitos e ferramentas matematicas.
Machado (2013, p.9) afirma que as dificuldades Matemadticas sdo resultantes, muitas vezes, de
uma “visdo distorcida da disciplina”, adquirida pelos alunos logo nos primeiros contatos.

Silva (2017) também reflete sobre as dificuldades do ensino dessa disciplina e destaca
que podem nao estar centradas apenas no desinteresse ou medo dos alunos, mas na formacao
deficitaria do professor para ensinar Matematica. A autora, ainda, alerta que os professores dos
anos iniciais introduzem os alunos nessa disciplina e muitos deles ndo conseguem superar suas
deficiéncias na graduagdo, o que os impede de realizar um trabalho de qualidade na area da

Matematica. Nesse sentido, a autora nos auxilia na compreensao de que o docente:

[...] precisa se manter atualizado, ter uma formacdo continuada que lhe
permita superar suas deficiéncias, aprender novas metodologias e

70 Pisa é uma avalia¢io de carater internacional, iniciada em 2000, que produz informagdes sobre o desempenho
dos estudantes na faixa etaria dos 15 anos, matriculados em escolas, nas areas de Leitura Matematica e Ciéncias
(BRASIL, 2015). .
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proporcionar ao aluno a oportunidade de aprender e aplicar de forma
construtivista os conceitos matematicos (SILVA, 2017, p. 4).

Conforme entendimento de Silva (2017), as necessidades do professor podem ser
supridas com um investimento na formacao continuada desse docente, dando lhe condigdes de
melhorar sua pratica. Assim, a formagdo continuada dos professores deve colaborar para o
entendimento dos principios da educagdo Matematica, promovendo a qualificagdo da pratica
pedagodgica com o uso de metodologias diversificadas e eficazes, que levem os alunos a
superagao de uma visao amedrontadora da disciplina para um aprendizado prazeroso e
contextualizado.

Pommer (2008) reflete sobre a contribuicdo do desenvolvimento da teoria da Situagao
Didéatica (TSD) por Brousseau para que possamos entender a importancia da formagdo do
professor para possibilitar ao aluno a construcdo de novos saberes matematicos através de
situagdes didaticas adequadas. O autor enfatiza a necessidade de compreender as interagdes
sociais que ocorrem na sala de aula entre alunos e professores, as condi¢gdes e a forma que o
conhecimento matematico pode ser aprendido, sendo que o controle destas condi¢des permitiria
reproduzir e otimizar os processos de aquisicdo de conhecimento matematico escolar.
(POMMER, 2008, p.02).

A TSD, formulada por Guy Brousseau, traz um debate sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, contribuindo para uma reflexdo entre os contetidos do ensino e
os métodos educacionais utilizados nesse processo para a aprendizagem significativa. Como
destaca Pommer (2008), essa teoria permite avangar no campo do ensino da Matematica
apoiada no construtivismo didatico, destacando o direcionamento ndo limitado ao cognitivo,
mas igualmente direcionado para o desenvolvimento e originalidade do pensamento
matematico.

Com esse entendimento, cabe ao professor considerar as particularidades do
conhecimento matematico, sua estrutura formal e a fun¢do da logica, fundamentais para o
ensino da Matematica, além de construir situagdes didaticas que adotem como pressuposto
principal a constru¢do do conhecimento pelo proprio estudante. Pommer (2008) esclarece que
Brousseau (1996), ao modelar a TSD, elencou elementos basicos para a formacao do triangulo
didatico, a saber: o aluno, o professor e o saber. Esses elementos devem manter uma relacao

dinamica e complexa, como mostra a Figura 03.
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Figura 03 — Triangulo Didatico de Brousseau

O Saber
Epistemologia Relagio
do professor aluno/saber
el
Professor T Aluno

Relacgéo pedagogica

Fonte: Pommer (2008, p.06).

Essa relacdo didatica enfatiza que deve haver uma interacdo entre professor e aluno,
mediada pelo saber, através de situacdes desafiadoras que provoquem alteragdo no
conhecimento inicial do aluno, conferindo a este sujeito um papel dindmico, social e
participativo na propria aprendizagem e no qual seus erros sdo varidveis de analise pelo
professor. Como podemos observar, o aluno tem papel ativo na busca pelo saber.

E nesse sentido que se deve entender a rica contribui¢do da TSD de Brousseau nio
apenas para o ensino da Matematica, mas para ampliar as reflexdes sobre a formacao continuada
dos professores de Matemadtica dos anos iniciais, na qual se investiga a contribuicdo da
formagao para melhorar a atuagdo desses profissionais enquanto professores de Matematica,
bem como para seu desenvolvimento pessoal. E possivel refletir sobre as situagdes propostas
na formagao dos professores, avaliando se estas t€ém promovido a interagdo deste professor com
o conhecimento e com as praticas, de modo que tais formagdes lhes permitam um
desenvolvimento auténomo, através do qual consigam adotar estratégias de aprendizagem e
vivenciar situacdes-problemas para melhorar o processo de aprendizagem dos alunos, conforme
defende Pommer (2008).

Cabe aqui aprofundar o debate sobre a formacdo dos professores de Matematica dos
anos iniciais, apontando para a importancia do professor no processo de formagao, enquanto
protagonista, ¢ suas necessidades formativas, reconhecendo a importancia de construir um
modelo de formagdo continuada que traga contribuicdo para a mudanga da pratica pedagogica
do professor, dando continuidade ao seu processo formativo, bem como a construcao de sua

identidade profissional.
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3.1.2 Repensando o papel do professor-cursista na formacao continuada

Considerando a discussao realizada por autores como Néovoa (1992, 2017), Contreras
(2002), Tardif e Lessard (2009), Tardif (2002), Gatti, Barreto, Siqueira e André (2019), Franco
(2018), a respeito da formacao continuada de professores ¢ sobre a complexidade da docéncia,
entende-se que a base da profissdo docente perpassa uma formagdo que nao se encerra com a
conclusao da graduagdo, haja vista a defesa da formacao do professor como processo continuo.
Dessa maneira, o professor estd sempre buscando aperfeicoar sua pratica e recria-la com base
em suas experiéncias e conhecimentos adquiridos na trajetoria de vida pessoal e profissional.

Ao olhar para o percurso historico da formagao de professores no Brasil, Gatti et al.
(2019) destacam as dificuldades das Instituigdes Formadoras em oferecer uma formagao solida,
que contemple uma forte articulacdo entre teoria e pratica, e também uma formagao continuada,
que considere importante dar voz aos professores, aos elementos da vida profissional dos
docentes, numa perspectiva continua de aprendizagem e trabalho colaborativo.

Analisar as concepgdes dos professores sobre a pratica de formacdo continuada
oferecida pela Rede, explicitando suas contribui¢cdes, nos remete a esséncia da politica de
formagdo, como ela foi se desenhando ao longo dos ultimos 50 anos para, entdo, trazer a tona
uma discussdo sobre a necessidade de se repensar a formacdo, considerando o saber dos
professores e seu papel na sua formagao, conforme defendido por Tardif (2002).

Sob a o6tica de Gatti et al (2019), € notdério que ocorreu avango nas agdes de formacao
nos ultimos 50 anos, mas ressalta a importancia do olhar para o contexto social e histérico ao
analisar as concepgdes e praticas na formagdo docente, assim como o contexto em que 0s
professores desenvolvem seu trabalho. Para os autores, teremos duas vertentes: uma que
ocorreu a partir de 1980, por influéncia de um modelo de racionalismo técnico e de formagao
académica tradicional, em que se observou “um reducionismo a dimensao técnica no campo do
curriculo, didéatica e formacdo de professores”; e a outra baseada no reconhecimento da
complexidade da atividade docente, trazendo a formagdao do professor para o centro da
investigacao do processo educativo. (GATTI, et al.,2019, p.181).

Com relacdo a primeira vertente, baseados no modelo de racionalismo técnico, os
autores destacam que contribuiu para o surgimento de uma proposta formativa em que se
considerava importante para os professores apreender métodos e técnicas a serem aplicadas em
sala de aula, reproduzindo um modelo pré-estabelecido. Isso resultou numa formagdo

organizada em duas etapas: na primeira os professores estudavam a teoria e as técnicas de
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ensino e no, segundo momento, eram convidados a aplicar o conhecimento adquirido em
situagdes praticas ou criada apenas para este fim.

Assim como explica Contreras (2002), quando a atividade docente fica limitada a
dimensdo técnica, apoia-se no modelo da racionalidade técnica. De acordo com o autor
preconiza que “a ideia basica do modelo de racionalidade técnica ¢ que a pratica profissional
consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento
teorico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica” (CONTRERAS,
2002, p.90). Isso promove a divisdo de trabalho entre os que produzem conhecimento e aqueles
que aplicam. Nesse modelo, o docente ¢ visto como o “especialista técnico”, cabendo a ele a
simples tarefa de resolver os problemas com a aplicabilidade de um conhecimento teorico e
técnico planejado por outros, para atingir um determinado fim. (CONTRERAS, 2002, p.96).

Esse autor ainda destaca que ¢ preciso considerar a autonomia dos professores frente a
sua pratica e resolu¢do dos problemas educacionais, resgatando o principio da reflexao.
Contreras (2002) defende um modelo resultado da juncao do professor reflexivo e pesquisador,
apoiado no modelo de racionalidade critica e propde a necessidade de repensar a acdo educativa
dentro de um contexto especifico em que atua, considerando os diferentes condicionantes e
singularidades, bem como a especificidade do ensino.

Para tanto, o professor precisa se revelar como sujeito intelectual e transformador,
responsavel pela propria transformagdo social por meio da capacitagdo, para pensar e agir
criticamente (CONTRERAS, 2002, p.158). Dessa maneira, precisa-se assumir um
compromisso que ultrapasse a tarefa de ensinar contetdos aos alunos e se comprometa com a
formagao dos seus alunos enquanto cidaddos criticos, refletindo sobre o contexto social e
educacional.

Esse entendimento de Contreras (2002) corrobora com a segunda vertente, defendida
por Gatti et al (2019), que estd fundamentada no reconhecimento da complexidade da atividade
docente, trazendo a formacao do professor para o centro da investiga¢do do processo educativo.
Esses autores discorrem sobre a necessidade de revisdo da organizagdo dos processos
formativos com énfase para a escola, para as necessidades do professor, colocando o professor
como sujeito ativo e reflexivo.

Conforme os autores, esse novo modelo se apoia em dois principios bésicos: “(i) a
importancia de valorizar os diferentes aspectos da historia individual e profissional do docente
e (i1) o reconhecimento de que a formagdo de professores se da em um continuum” (GATII et

al., 2019, p.182).
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Os dois principios reforcam a importancia de colocar o professor no centro da pratica
educativa, bem como a construcdo de sua identidade pessoal e profissional por meio da
interacao com o trabalho, conhecimentos e experiéncias construidos durante toda sua trajetoria,
além de enfatizar a formagao continuada de professores como uma agao que se da num processo
coletivo, capaz de responder aos problemas da pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, analisando o contexto da formagao de professores, entende-se que o
processo formativo deve ser percebido como um espaco de reflexdo, de didlogo, de
socializacdo, capaz de relacionar teoria e realidade, permitindo que professor tenha poder de
decidir por si mesmo, que gerencie seu processo formativo e se sinta responsavel pelo
desenvolvimento continuo da sua formagao e profissao.

Nesse sentido, trazemos a reflexdo feita por Tardif e Lessard (2009) sobre a necessidade
de se compreender a atuag¢do dos professores quando defendem que o “trabalho docente nao
consiste apenas em cumprir ou executar uma tarefa, mas ¢ também a atividade de pessoas que
nao podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem [...]” (TARDIF E LESSARD, 2009, p.
38). Desta maneira, com um olhar reflexivo sobre a acdo pedagogica, pretendemos discutir a
atuacao dos professores como atores do processo, tanto na pratica, em sala de aula, como nos
espacos de formagao, sem ignorar suas experiéncias € as interagdes como o seu trabalho.

Noévoa (2017) apoia a ideia de valorizar o “continuum profissional”, que nos permite
pensar numa formacao inicial interligada com a construcao profissional e formagao continuada.
Destaca ainda que a formagao continuada deve propiciar uma reflexao do trabalho pedagogico,
incorporando atitudes de pesquisador sobre sua pratica, atitudes estas que lhes permita um
crescimento pessoal e profissional em colabora¢do com os pares, portanto, de suma importancia
para a constru¢do da profissionalidade docente.

Isso nos remete a outra reflexdo, intimamente ligada a esta pesquisa, que se refere a
ouvir o professor, coloca-lo como peca central, como organizador da sua formagdo, para que
realize, como afirma Noévoa (2017), uma “reflexdo profissional propria”. E necessario
compreender como se elabora o saber dos professores, para entdo pensarmos em oferecer uma
formacao continuada que colabore com a construgdo do saber.

Segundo Tardif (2002),

o saber dos professores esta relacionado com a pessoa, e sua identidade, com
a sua experiéncia de vida, com a sua historia profissional, com sua relagao
com alunos e com os demais atores escolares.” (TARDIF, 2002 p.11)
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Pelo entendimento desse autor, os professores constroem seus saberes por meio de suas
experiéncias individuais e do trabalho, através da interagdo com diferentes sujeitos, devendo,
portanto, ser considerados como “sujeitos do conhecimento” (TARDIF, 2002). Trazendo essa
reflexdo para a formacgdo do professor, propde a construgdo de espacgos reflexivos e
colaborativos, que favorecam a reflexdo, a troca de informagdo, um trabalho colaborativo
centrado no professor.

Para Tardif (2002), o professor ndo deve ser considerado pelos pesquisadores, nem
como um ser puramente cognitivo, nem simplesmente social, mas sim como um sujeito com
saberes especificos produzidos no cotidiano do seu trabalho. Deve-se levar em conta a
subjetividade do professor, incluindo-o no centro do processo. Defendem ainda que esse € o
primeiro passo para a sustentagdo de uma concep¢do que o considera como um sujeito
competente ¢ de conhecimento, rompendo com a figura do professor como reprodutor de
praticas elaboradas por outros, com conhecimentos tedricos, incapaz de pensar e agir.

Esse pensamento deve ser considerado no planejamento da formacdo continuada
oferecida aos professores, propiciando espacos para que possam agir como autdnomos, regentes
de suas praticas e ndo subordinados a metodologias e técnicas da logica burocratica definida
por Tardif (2002) como “top and down”. Novoa (2017) assevera a existéncia de muitas
iniciativas e pesquisas que reforcam a necessidade de redirecionar o percurso da formag¢ao para
a reflexdo sobre as diferentes realidades escolares por meio da interacdo com os colegas de
profissdao, de modo que seja possivel o agir como professor. Nesse processo, o professor tem
oportunidade de rever sua formagao, aprimorar seu trabalho numa dindmica de investigacao e

estudo.

3.1.3 O uso qualitativo dos resultados das avaliacées externas

Esta secdo pretende refletir como podemos utilizar os resultados das avaliagdes na busca
pela melhoria da qualidade da educagdo, buscando entender qual € a relevancia das avaliagdes
externas para o trabalho da formagdo de professores, como defendem Franco, Bonamino e
Bessa (2004, p.08).

Na década de 1990, como foi dito anteriormente, no capitulo 2, as avaliacdes em larga
escala comeg¢aram a se afirmar de maneira mais sistematizada no cenario educacional brasileiro.
Esse movimento se consolidou por meio da institucionalizacdo do Saeb, em 1995, que surgiu

com a preocupac¢ao de verificar o cumprimento dos direitos de aprendizagem dos estudantes e
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contribuir com a melhoria da qualidade do ensino. Para Bonamino (2002), a LDB 9394/96 foi
um marco para o inicio do periodo da avaliagdo educacional.

Com o Saeb, um conjunto de varias outras avaliagdes externas foram sendo adotadas
nas esferas federal, estadual e municipal. Na rede municipal de Teresina, foi instituido o Saethe,
em 2014, mas antes disso existiam outras avaliagdes externas, detalhadas no capitulo 2, que se
constituiam como um dos pontos centrais na formulacao da politica educacional de Teresina,
propiciando uma ampla discussdo sobre o curriculo da Rede e a formagdo continuada dos
professores.

Posto isso, cabe entender que as avaliacdes em larga escala se diferenciam das
avaliagdes internas realizadas no contexto da escola. E relevante compreender o potencial que
as avaliacdes externas desempenham enquanto instrumento de apoio aos gestores e professores
na promogao da qualidade, bem como para a propria aceitagdo e validagao dos seus resultados.
Conforme o entendimento de Fontanive (2013), as avaliagcdes em larga escala sao instrumentos
de coleta de dados, padronizados, que contribuem para validade do curriculo, possibilitando
avaliar a aprendizagem dos alunos e a qualidade do ensino, e que se apoia no uso de elementos
matematicos e estatisticos complexos.

Nessa perspectiva, o ponto central ¢ discutir os objetivos e a finalidade dessas avaliagdes
externas. Quanto a isso, Gatti (2007) traz a seguinte afirmativa: “A questdo a analisar €: se
avaliagOes externas por si s6 melhorassem a qualidade da educagdo seriamos o pais com melhor
desempenho dos alunos no mundo”. Essa afirmagao nos convida a refletir sobre o papel das
avaliacdes externas. Além disso, tendo em vista que, no Brasil, temos inimeras avaliagdes
externas, ¢ preciso também refletir como promover uma discussdo sobre o uso qualitativo dos
seus resultados, para que se constitua como uma ferramenta capaz de alavancar a qualidade
educacional.

E justo retomar a discussio sobre o tema da qualidade da educacio, realizada no
Capitulo 2, para entender a relevancia dada pela Semec a avali¢do externa e sua relagdo com a
qualidade educacional. Machado e Alavarse (2014) declaram que ndo ha consenso sobre a
defini¢do de qualidade e muito menos que a avaligao de larga escala possa medir a qualidade
educacional.

Essa reflexdo se complementa com o pensamento de Gatti (2007), de que os resultados
das avaliagdes externas, ou melhor, as notas de desempenho dos alunos, nao sdo suficientes
para medir a qualidade do ensino nas escolas e evidenciam que ¢ necessario considerar outros
fatores, relacionados a “existéncia de uma filosofia educacional e, pela consciéncia do papel

social da educagao”. (GATTI, 2007, p.03). Ainda assim nao desqualifica essa politica, mas
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alerta para que ndo haja o reducionismo do seu papel na sociedade. Ou seja, que as avaliagdes
ndo se limitem a realizar a classificagdo das escolas pelo rendimento dos alunos, mas que sejam
capazes de trazer reflexdes amplas e propostas efetivas para cada escola.

Autores Machado e Alavarse (2014) defendem que seus resultados s3o indicios para o
incremento da qualidade do ensino nas escolas, porém, alertam para os riscos inerentes a
politica de responsabilizagdo, que impde cobrangas de bons resultados as escolas, sobretudo
para os professores, e que utiliza os resultados para definir recompensas aos professores ou
ouros profissionais envolvidos, desconsiderando outros aspectos politicos e pedagogicos.

Dentro desse debate, Cabrito (2009) ndo condena a avaliacao externa e seus resultados,
mas ressalta que deve ser utilizada para identificar os problemas, conhecer sua realidade e servir
de referéncia para mudangas, considerando que existem diferentes realidades. Para o autor, o
uso dos dados das avaliagdes precisa ser mais divulgado e discutido nas escolas e discorda que
seja utilizada como uma solugdo para os problemas educacionais ou para promover ranking
entre escolas, classificando-as em boas ou mas a partir de metas.

Ha de se pontuar a classificacdo da avaliacdo de larga escala realizada por Bonamino e
Sousa (2012), com destaque para a 3" geracdo, que traz como objetivo diagnosticar, produzir
informagdes para a tomada de decisdes, mas serve também para implantar politica de
responsabiliza¢do sobre as escolas, servido de referéncias para premiagdes, como destacou
Cabrito (2009). Na rede de Teresina, o Saethe cumpre bem esse papel, juntamente com o Prémio
de Valorizacao do Mérito, que bonifica os professores em dinheiro, como explicado no Capitulo
2.

Sobre esses efeitos negativos da avaliacdo, os autores Alavarse, Bravo e Machado
(2013) nos fazem enxergar que esse instrumento pode ajudar a melhorar a qualidade do ensino,
para tanto defendem que os atores envolvidos na avaliagdo externa sejam engajados num
processo de acgdo-reflexdo-agdo, assumindo “papel de objeto e ndao de sujeito da avaliagdo
externa, e com isso, reconhece a importancia como interlocutores da gestdo educacional”
(ALAVARSE, BRAVO; MACHADO, 2013, p.09).

Desse modo, as avaliagdes externas passam a ter um sentido mais claro para os docentes
e gestores. Quando sdo convidados a refletir sobre esses resultados, interpretando-os para
tomada de decisdo, parece de fato servir para melhorar a qualidade da educacdo. Ou seja, a
partir de uma reflexao conjunta de todos os atores envolvidos nesse processo: professores,
alunos e gestores.

A Secretaria Municipal de Educagao tem buscado propiciar espagos, dentro da formacao

continuada oferecida aos professores, para as discussoes dos resultados e das informagdes
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produzidas pelas avaliagdes em larga escala. Resta saber se tem contribuido para a construgao
de intervengdes pedagdgicas e para o redirecionamento das praticas pedagodgicas por meio da
reflexdo critica sobre os resultados e sua realidade.

Na proxima seccdo, sera descrita a trajetoria metodologica a ser adotada para a pesquisa,
com as especificidades dos sujeitos participantes, bem como o0s instrumentos que serao
utilizados para a coleta de dados. Serdo trazidas todas as etapas da pesquisa, incluindo as
justificativas para as devidas escolhas. A intengdo ¢ obter informacdes sobre a formagao
continuada na rede municipal de Teresina oferecida aos professores de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pela percepcao de professores participantes e professores

formadores com o intuito de elaborar o PAE, partindo das analises dos dados dessa pesquisa.

3.2 PERCURSO METODOLOGICO

Yin (2015) destaca a relevancia da metodologia do estudo de caso para a pesquisa em
Ciéncias Humanas, pois permite isolar um fendmeno para sua investiga¢ao, analisando-o “em
profundidade em seu contexto de mundo real” (YIN, 2015, p. 17). Considerando o
entendimento do autor, optou-se, nesta dissertacao, em realizar um estudo de caso como método
de pesquisa para investigar como ¢ planejada e executada a formacgdo continuada dos
professores de Matematica ofertada pela Semec e sua contribuicdo para a sua pratica
pedagodgica em sala de aula, considerando a percepcao do professor.

De acordo com Andrade (2010, p. 130), “o importante ¢ adequar as técnicas disponiveis
as caracteristicas da pesquisa”. A metodologia adotada neste trabalho considerou tanto o
problema de pesquisa como o contexto vivido. Dito isso, nessa pesquisa optou-se pela
abordagem qualitativa, buscando compreender o problema a partir da percepg¢ao, das crengas e

dos valores dos participes. Na perspectiva de Giinther (2006),

Uma primeira distin¢do entre a pesquisa qualitativa e a pesquisa quantitativa
refere-se ao fato de que na pesquisa qualitativa ha aceitagao explicita da
influéncia de crengas e valores sobre a teoria, sobre a escolha de topicos de
pesquisa, sobre o método e sobre a interpretagdo de resultados. Ja na pesquisa
quantitativa, crengas e valores pessoais nao sdo consideradas fontes de
influéncia no processo cientificas” (GUNTHER, 2006, p.203).

Utilizou-se como metodologia a pesquisa qualitativa e como instrumento de coleta de
dados fontes como: pesquisa bibliografica, andlise documental dos arquivos da Semec,

aplicacdo de questionario e entrevistas como professores formadores e professores cursistas.
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Destaca-se que, apesar do uso dos questiondrios, essa pesquisa se enquadra no campo da
pesquisa qualitativa, uma vez que se fara a andlise dos dados para uma melhor compreensdo da
formacdo continuada de Matematica da Semec na pratica dos professores, partindo da
perspectiva dos participantes, ao invés de utilizar instrumentos padronizados, como afirma
Glinther (2006).

A utilizacao dos questionarios com questdes fechadas fundamenta-se no entendimento
de Lakatos e Marconi (2003, p. 201), que os definem como “um instrumento de coleta de dados,
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem
a presenga do entrevistador”. Dessa maneira, o questiondrio permite um controle sobre as
respostas dos respondentes, ao tempo que permite a interpretagdo dos dados levantados por
parte do pesquisador.

No que se refere ao questionario, optou-se por realizar a aplicacdo com os professores
por se acreditar que este instrumento permite, dentre muitas outras razdes, coletar informagdes
de um contingente maior de participantes sem a presenga direta do pesquisador. Como define
Gil (1999), o questionario ¢ uma ferramenta, de investigagdo composta por questdes com o
proposito de obter informacgdes sobre sentimentos, crengas, valores, interesses, expectativas,
aspiragdes, temores, comportamentos e, ainda, possibilita atingir um grande nimero de
respondentes, preservando a identidade dos entrevistados.

Pretendeu-se, com esse questionario, obter informagdes sobre o perfil dos professores e
suas percepcoes em relagdo aos encontros de formagdo, a fim de que, apos a aplicagcdo do
questionario, se tenha elementos para compreender a concepcdo dos professores sobre a
formagao continuada e avaliar as possiveis lacunas existentes na politica de formacao, ou seja,
avaliar os desafios e as possibilidades para a melhoria da pratica profissional dos professores.

O calculo da amostra de professores para a pesquisa de campo baseou-se no método
estatistico da distribui¢do normal. Foi considerada a variancia de professores participantes da
formagdo continuada dos ultimos cinco anos (2015, 2016, 2017, 2018 e 2019), o que totalizou
uma média de 321 professores.

Atribuida esta média, foi considerado a variancia dos dados de um ano para o outro, em
torno da média, a fim de abranger todos os cenarios possiveis, como menor quantidade de
turmas, participacao de professores novos e a nao participacao de professores que anteriormente
participavam. A partir de entdo foi considerada a varidncia de professores participantes da
formagao continuada dos ultimos 05 anos (2015, 2016,2017,2018 e 2019), a qual atingiu média
de 323 participantes. Assim, para estabelecer um nivel de confianga de 90%, aplicou-se a

formula descrita a seguir:
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Amostra = ((1,645%94,1196) / 2028

Considerando o calculo anterior, obteve-se resultado de 59,93 participantes. Foi
definido que deveriam participar, no minimo, 60 participantes. Adotou-se como critério para
selecdo da amostra: ser professor efetivo da Rede e ter participado da formagao nos ultimos 5
anos, com conhecimento para poder declarar suas percepgdes sobre a formagao, com pelo
menos mais de 1 ano como professor cursista na formacao continuada de Teresina.

Vale ressaltar que essa etapa da dissertagdo ocorreu num contexto de Pandemia causada
pelo virus SARS CoV-2, um novo tipo de coronavirus que provoca uma doenga infecciosa
denominada de COVID-19. Conforme informag¢des da Organizagdo Mundial da Saude(OMS),
esse virus provoca sindrome aguda respiratoria, e a partir do final de janeiro de 2020, foi
emitida alerta de emergéncia de Saude Publica, devido a rapidez com que esse virus
se espalhava, classificada como uma pandemia. Para conter a evolugdo da doenca e
rapidez com que ela se espalhava, os governos federal, estadual e municipal determinaram o
isolamento social, bem como a obrigatoriedade do uso de méscara, medidas de higiene e
distanciamento social.

Na area da educagdo, todos os setores como escola, universidades e outras instituicdes
de educacdo basica e superior tiveram suas as atividades presenciais suspensas € passaram a se
organizar de modo remoto. Nesse contexto, a pesquisa foi divulgada durante os encontros de
formacao on-line dos professores cursistas de Matematica da rede. Ao todo, 47 professores
responderam ao questiondrio com 40 questdes, organizado em cinco categorias: a primeira
destinou-se a defini¢do do perfil dos entrevistados, a segunda correspondeu a estrutura, ao
curriculo e as metodologias abordados na formagao continuada da Semec. Na terceira foram
abordadas questdes sobre formacao continuada e avaliagdo externa e na quarta tratou-se do
monitoramento da pratica do professor pelo formador. Por fim, buscou-se informacdes sobre a
avaliagdo da formagdo continuada implementada pela Semec.

Com relagdo a constru¢do das questdes, foram utilizadas, na Categoria I, perguntas
fechadas relativas ao perfil pessoal e profissional, buscando conhecer o publico que participara
da pesquisa. A partir da segunda até a quinta categoria, utilizou-se o modelo da escala Likert,

definida por Aguiar, Correia e Campos (2011) como:

8 Calculo da Amostra: 1,645 = Valor referente a 90% de confianga, disponibilizado pela tabela da Distribuigdo
Normal; 94,1196 = Desvio Padrao da quantidade de participantes de professores na formacao entre os anos de
2015 e 2019; 20 = Intervalo permitido para formagao de blocos de perfil de professores.
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[...] uma série de perguntas formuladas sobre o pesquisado, onde os
respondentes escolhem uma dentre varias op¢des, normalmente cinco, sendo
elas nomeadas como: Concordo muito, Concordo, Neutro/indiferente,
Discordo muito (AGUIAR; CORREIA; CAMPOS, 2011, p.02).

Essa defini¢do destaca a escala Likert como um conjunto de questdes com alternativas
planejadas, enfatizando que se deve dar atencdo tanto para a construcdo das perguntas quanto
para a disposicdo das opcdes de respostas para atingir o objetivo do instrumento e,
consequentemente, da pesquisa. Assim, as alternativas devem estar ordenadas e graduadas,
respeitando uma ordem descendente, que varia numa escala da maior concordancia até o indice
de maior discordancia, com o item neutro no meio da escala (AGUIAR; CORREIA; CAMPOS,
2011).

Vale destacar que, para essa pesquisa, utilizou-se como referéncia a escala Likert, que
ajuda a mensurar o nivel de concordancia em relagdo a uma questdo. Porém foi realizada uma
modificacdo na linguagem e na quantidade, utilizou-se 04 (quatro) das 05 alternativas. Tais
alternativas apresentam-se da seguinte forma: concordo totalmente, concordo mais que
discordo, discordo mais que concordo e discordo totalmente, nessa ordem. A auséncia da
alternativa “Neutro/indiferente” foi intencional, pois essa op¢ao de resposta ndo ¢é relevante
para a construcao do PAE, e a sua retirada das opgdes evita que o respondente se mantenha
neutro.

Quanto a constru¢do do questionario, foi utilizada a ferramenta Google Forms, de
grande valia para a pesquisa, pois permitiu a criagdo de questionarios on-line, disponibilizado
através de um [link. No proprio questionario foi realizada a divulgagdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, na pagina inicial do instrumento, garantindo que o acesso
somente ocorresse apos o aceite do termo. A ferramenta em questdo garantiu agilidade no envio
e preenchimento do instrumento, além de facilitar o retorno das respostas e tabulacdo dos dados
para analises.

Para a aplicacdo desse instrumento, contou-se com a contribuicdo, por parte dos
formadores, para a socializacdo do convite aos professores e incentivo para que respondessem
a pesquisa. Foi criado um grupo de Whatsapp para facilitar a comunicagao entre o pesquisador
e os colaboradores e também para disponibilizacdo do /ink de acesso ao questionario, das
informagdes sobre a pesquisa, do objetivo do questionario, e sobre o preenchimento e o prazo

para devolutiva, enfatizando que as informagdes seriam mantidas em sigilo.
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A pesquisa ainda contou com a divulgagdo pelos diretores e superintendentes escolares,
com repasse do /ink a outros professores, de modo que fosse possivel o atingimento da meta de
alcance amostral. Foram enviados, ainda, esclarecimentos acerca da importancia dos
professores como participes da pesquisa.

Além dos questionarios, esta pesquisa contou com a investigacdo documental, realizada
no capitulo 2, por permitir a validagao da abordagem qualitativa, assim como oportunizar e
ampliar diferentes interpretagoes.

Deste modo, foram realizadas, primeiramente, pesquisas documentais e consultas em
documentos oficiais, relatérios, livros publicados, coleta de dados junto aos sites da Secretaria
Municipal de Educagdo de Teresina, Inep, além de aporte tedrico cuja contribui¢do tem por
foco a formacdo continuada dos professores, contribui¢do da avaliacdo de larga escala e o
ensino da Matematica.

Faz-se necessario dizer que a proposta inicial era utilizar a roda de conversa com os
professores formadores como outro instrumento de pesquisa. No entanto, apés 0 momento de
qualificacdo e com a Pandemia causada pelo novo Coronavirus, optou-se por substituir a roda
de conversa pela entrevista semiestruturada. Outra alteracao proposta refere-se ao acréscimo da
entrevista semiestruturada com os professores cursistas para complementar a coleta de dados
dos questionarios aplicados aos sujeitos.

Nesse contexto, a op¢do pela entrevista se deu porque, além de ser o instrumento que
mais se aproxima da proposta inicial, se adequa ao objetivo da pesquisa por permitir a realizagao
de um mapeamento com informagdes, perceber valores e concepgdes dos sujeitos, buscando
compreender melhor os conflitos e contradi¢cdes presentes no contexto de investigagdo, como
enfatiza Duarte (2004). Para a autora, a entrevista configura-se de um instrumento complexo,
por isso, para realizar uma boa entrevista, € necessario que o pesquisador tenha um bom preparo
tedrico e competéncia técnica para conduzir o processo, conseguindo, assim, atingir o propésito
da pesquisa.

Tanto as entrevistas realizadas com os professores formadores como as com os
professores cursistas foram realizadas de modo on-line, pelo Google Meet, orientadas por um
roteiro, diferenciado para cada grupo, que se encontra ao final deste trabalho (Apéndice B e C),
respectivamente. As entrevistas duraram 25 a 50 minutos cada. Foram realizadas
individualmente apds o aceite do convite ¢ do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
enviado por e-mail, com dia e horario agendados pelo WhatsApp. Antes de iniciar a entrevista,
foi ratificado o sigilo das informag¢des com a confirmagdo da leitura do termo e realizado os

agradecimentos pela contribuigao.
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Ao todo, foram oito sujeitos entrevistados. Os primeiros entrevistados foram os 04
professores formadores, selecionados pelos seguintes critérios: ser formador dos professores de
Matematica dos anos iniciais € comprometer-se a participar do estudo. Essa etapa inicial durou
em média 20 dias, conduzida pelo roteiro que se encontra ao final deste trabalho (Apéndice B).

Em seguida, procedeu-se com as entrevistas dos quatro professores cursistas que
aceitaram o convite realizado pela pesquisadora no grupo de WhatsApp, respondentes ao
questionario. Foram necessarios 20 dias para concluir, do contato a realizagdo da entrevista,
pois os professores reclamavam da sobrecarga de trabalho com o ensino remoto, problemas de
saude, sendo preciso flexibilizar dias e horarios, além de remarcar algumas.

Os roteiros das entrevistas foram estruturados em blocos, diferenciados para cada
segmento. Para os professores formadores, o0 documento constitui-se de 4 blocos, a saber: 1)
Perfil do professor formador; 2) Percepcdao sobre os encontros de formacgdo; 3) Formagao
continuada e avaliagdo externa; 4) Percep¢ao sobre a contribui¢cao dos encontros de formagao
para os professores. Para os professores, as questdes versaram sobre: 1) Perfil do professor; 2)
Estrutura da formagdo continuada, curriculo e metodologias abordados na formagao; 3)
Formagao continuada e Avalia¢dao externa.

Outro aspecto a destacar consiste no momento posterior a realizagdo das entrevistas.
Segundo Duarte (2004), essa etapa exige que o pesquisador analise todas as informagdes,
categorizando-as conforme seus objetivos, mas sem interferéncias das suas concepgdes €
hipdteses, portanto, constitui-se como um trabalho minucioso, cuidadoso e organizado, no qual
se deve selecionar os dados mais significativos, relacionados diretamente aos objetivos da
pesquisa.

Com base nisso, as entrevistas foram registradas em dudio, com anuéncia dos
entrevistados e, para sua transcri¢ao, utilizou-se a funcao de digitacao por voz do Google Docs,
buscando otimizar o tempo e produzir um texto com o maximo de informacgdes possiveis, que
precisou de revisdo minuciosa, pois a transcri¢do apresentou muitas discrepancias e omissoes
de trechos. Essa etapa constituiu-se num momento impar para a pesquisadora, propiciando uma
aproximacao com o conteudo da entrevista, essencial para a analise dos dados.

Ao final, foi realizada a tabulagcdo de todas as respostas em uma tabela, para uso da
pesquisadora, organizadas em categorias pré-definidas, a fim de facilitar as anélises,
confrontando com os outros instrumentos a serem apresentados na se¢do seguinte. Como

ressalta Gil (2009)
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Os dados obtidos mediante entrevistas, observagoes e documentacao sao
analisados conjuntamente (...). Isto porque uma das principais caracteristicas
dos procedimentos analiticos nesta modalidade de pesquisa € a triangulacdo,
ou o confronto dos resultados obtidos mediante diferentes procedimentos
(GIL, 2009, p.88).

Com base nesse entendimento, buscou-se realizar a analise conjunta dos instrumentos
utilizados na pesquisa, buscando uma complementagao e interligacao entre os dados coletados
nas entrevistas, questiondrios ¢ documentos. Isso trouxe um enriquecimento promovido por
utilizacdo de diferentes instrumentos, denominado por esse autor de “triangulagdo” e enfatizado
também por Yin (2015), que ressalta a importancia de se comparar os dados coletados mediante
diferentes instrumentos, visando obter mais informacgdes para analise do problema de pesquisa
e para que seja possivel elaborar um plano de agdo capaz de favorecer a atuagdo profissional
dos professores, melhorando sua participagdo na elaboracdo dessa politica, bem como o
trabalho dos formadores.

Na proxima se¢do, sao apresentados os dados e as andlises obtidas com a pesquisa a
partir do referencial teorico, visando responder a questdo problematizadora. Ressalta-se que as
informacdes coletadas sdo importantes para compreender a concepcao dos professores sobre
formacdo continuada oferecida pela Semec, seus desafios e possibilidades para subsidiar a

construcao do PAE, a ser detalhado ainda no Capitulo 4.

3.3  APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Nesta secdo, sera realizada a apresentacdo e a analise dos dados dos questiondrios, bem
como das entrevistas realizadas com os professores cursistas e professores formadores. Essa
andlise foi realizada a partir do referencial tedrico utilizado no capitulo 2, assim como no
capitulo 3 desta dissertacao, com a finalidade de investigar como vem se desenvolvendo os
processos de formacdo continuada de Matematica, desenvolvida em Teresina. Tais analises
foram o ponto de partida para a construcao de um plano de acao voltado para a melhoria do
programa de formagdo continuada da Secretaria.

O periodo de coleta de dados se referente a etapa de aplicagdo de questiondrios e
entrevistas, aconteceu de 23 de setembro a 23 de novembro de 2020, conforme disponibilidade
dos professores cursistas e professores formadores. Vale ressaltar a dificuldade da pesquisadora
em realizar a coleta de dados, considerando o momento delicado de isolamento social, que

provocou também o fechamento das escolas e implantagdo do ensino remoto.
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Ressalta-se que a andlise dos dados dos questionarios e das informagdes produzidas
pelas entrevistas aos sujeitos foi realizada conjuntamente, buscando atingir um movimento
espiral com as vozes dos teodricos e as inferéncias produzidas na leitura dos dados, sempre que
possivel, com objetivo de enriquecer as analises. Optou-se por organizar essas analises em 4
categorias: A primeira destina-se a defini¢cdo do perfil dos participes da pesquisa, tanto daqueles
que responderam ao questionario quanto os que foram entrevistados, com o propodsito de
conhecer os respondentes quanto ao sexo, formagdo académica, titulacdo, formagdo e
experiéncia profissional.

A segunda Categoria destina-se a analise da estrutura da formacao continuada da Semec
e, a terceira, esta direcionada a questdes sobre a inter-relacdo entre a avaliacdo externa e a
formagao. Por fim, buscou-se refletir sobre as implicacdes do monitoramento da pratica docente
pelo professor formador.

Destaca-se que, da 2° categoria até a 4" categoria, foi realizada a contagem dos dados
com 0s respectivos percentuais que eles representam, optando-se por um tratamento estatistico
simples, complementado pela andlise fundamentada sempre que possivel no aporte teérico,
tanto dos Capitulos 2 e 3, assim como nas informagdes coletadas nas entrevistas com

professores cursistas e professores formadores.

3.3.1 Conhecendo o perfil profissional dos participes da pesquisa

Nesta se¢do, apresentaremos o perfil dos sujeitos participes desta pesquisa pertencentes
a rede publica municipal de Teresina. Para melhor apresenta-los, optou-se por dividir os
resultados das andlises em trés subsegoes: perfil dos professores cursistas que responderam ao
questionario, perfil dos professores cursistas que participaram da entrevista e, por ultimo, perfil
dos professores formadores entrevistados.

Para preservar a identidade dos sujeitos entrevistados, todos foram identificados por
codinomes escolhidos pela autora a partir dos personagens do Filme Star Wars, aceitos pela
orientadora e pela Agente de Suporte Académico. Dessa forma, buscou assegurar o anonimato,

visando coletar os dados necessarios.

3.3.1.1 Perfil dos Professores cursistas participes do questiondrio

Segundo Di Giorgi et al (2015), conhecer o perfil dos professores possibilita a

elaboragdo de uma proposta de formacdo mais efetiva, haja vista que tal proposta possa se
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aproximar das suas necessidades, sendo bem mais significativa. Para delinear o perfil dos
professores que responderam ao questionario, serd apresentado o resumo das informagdes, dos
47 professores respondentes ao questionario, sobre sexo, idade, formagao, experiéncia como
professor dos anos iniciais e com a disciplina de Matematica.

Os Graficos 06 e 07 mostram o perfil dos professores respondentes com relacdo a faixa
etaria e ao género. A maior concentracdo dos pesquisados encontra-se na faixa etaria de 30 a

49 anos, representando um percentual de 83%, como demonstrado no Grafico 06.

Grafico 06 — Faixa etaria dos participantes da pesquisa.

= De 24 a 29 anos
= De 30 a 39 anos
= De 40 a 49 anos

55 anos ou mais

Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados.

No que se refere ao sexo, a maioria feminina impera, correspondendo a 63,8% do total,
como demonstrado no Grafico 07. Esse dado reforca a afirmagdo de Gatti e Barreto (2009) da
predominancia de mulheres na docéncia, conforme pesquisas realizadas com professores no
Brasil. Essas autoras concluiram que 98% dos professores da Educacao Infantil sdo mulheres e

no Ensino Fundamental, representam 88,3%.

Grafico 07 — Distribui¢@o dos participantes por género.
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® Feminino

H Masculino

Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados.

Quanto a formagdo académica, optou-se por agrupar as trés questdes que versavam
sobre a graduagao dos professores, instituicao em que fizeram o curso € a sua pos-graduacao,
respectivamente nos Graficos, 08, 09 e 10, para uma anélise sobre o perfil de formagao dos
professores.

Os dados apresentados no Grafico 08 mostram que 100% dos professores possuem no
minimo curso superior e que, destes, mais de 70% possuem especializagdo, como demostrado
no Grafico 09. A maioria ¢ formada em Pedagogia, representando 78,7%, seguido de
Matematica, com 12,8%. Sao, portanto, habilitados para o ensino nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, atendendo o que ¢ exigido no Artigo 62, da LDB n°® 9394/1996, que estabelece:

a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formac¢do minima
para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental (Brasil,1996).
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Grafico 08 — Formacao dos professores participantes da pesquisa.

Licenciada em biologia ¢ especialista em gestdo e

8l . ) 21%
supervisdo educacional

Normal superior l 2,1%
Licenciatura em letras I 2,1%
Licenciatura em matematica 12,8%

—_—

Bacharelado em pedagogia l 2,1%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.
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Grafico 09 — Professores com pos-graduacgio ou formagdo complementar.

Atualizagdo (minimo de 180 horas) | ! 8,5%
Nenhuma poés-graduacao ou curso de formagao - 21,3%
complementar

0,0%  15,0% 30,0% 45,0% 60,0% 75,0%

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

Outro dado importante foi revelado na investigagdo do percurso formativo, pois mais de
80% dos professores concluiram o curso superior referente a sua formacdo inicial em

Instituigdes Publicas, federal ou estadual.

Grafico 10 — Tipo de instituicao de ensino superior onde os professores

obtiveram suas formagoes.

45,0% 42,6%
40,0%
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

38,3%

19,1%

Publica federal Publica estadual Privada

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

Com relagdo a participagdo na Formagao continuada oferecida pela Semec, objeto de
estudo deste trabalho, observou-se que o maior indice de participacdo foi em 2019, com 85%.
Comparando o periodo de 2015 até 2020, houve um aumento de 30% de participacdo na

formagao entre os respondentes, conforme mostrado no Grafico 11.
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Grafico 11 — Participag@o nas formagdes continuadas na area de Matematica da Semec.
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Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

O aumento da participagdo na formagao no ano de 2019 pode ser consequéncia de um
planejamento voltado para a melhoria dos resultados da avaliacdo, em destaque para a Prova
Brasil. Isso foi percebido na fala de um dos professores entrevistados, o qual deixou claro que,
especialmente, em ano de Ideb, o planejamento da formagao é focado nas habilidades da Prova
Brasil e isso estimula a participagdo dele na formagao.

Conforme Tardif (2002), a fase de estabilizagdo e de consolidagdo dos saberes dos
professores ¢ de 3 a 7 anos, espago de tempo em que o professor acumula experiéncias e se
engaja com os demais profissionais. Dessa forma, ao observar que mais da metade, 59% destes
professores, possuem mais de 06 anos de atuacdo como docente dos anos iniciais, lecionando
matematica, pode-se inferir que esse grupo tem experiéncia com o trabalho docente e tem

acumulado conhecimento ao longo dos anos como professor, conforme demonstrado na Tabela

02.

Tabela 02 — Tempo de atuagdo como professor de Matematica nos anos iniciais.

% Tempo de atuacio
Faixas de tempo 1° 20 5° Matematica nos anos

iniciais
Até 02 anos 8,5% 10,64%
De 02 a 05 anos 12,8% 25,53%
De 06 a 09 anos 29,8% 29.,79%
De 10 a 14 anos 29.8% 27,66%
Mais de 20 anos 19,1% 6,38%

Total 100% 100%

Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados.
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3.3.1.2 Perfil dos professores cursistas participes da entrevista

Buscando preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, utilizou-se codinomes para
identifica-los, a saber: Luke, Dart Vader, Léia e Padmé. (2020). Esses codinomes foram
escolhidos pela pesquisadora a partir dos nomes dos personagens do Filme Star Wars, um dos
preferidos da autora, buscando assegurar aos sujeitos o anonimato.

Apresenta-se, a seguir o perfil de grupo de professores entrevistados, o qual foi
constituido por professores efetivos da rede municipal de Teresina, respondentes dos
questionarios e que aceitaram participar da pesquisa. Para delinear o perfil de cada participe da
entrevista, foram relacionados, no quadro 13, os codinomes, a formacao académica, tempo de
docéncia, tempo de atuagdo nos anos iniciais € com a disciplina Matematica e participagdo na

formag¢do da Rede nos ultimos 5 anos, a partir de dados constantes nas informacdes da

entrevista.
Quadro 13 — Perfil profissional dos professores entrevistados.
Tempo de
Tempo ~p Participacao
5 Tempo de | atuacio com N
.. Formacao de N L. da formacgao
Participes . o . atuacio nos | a disciplina L
académica docéncia .. .. nos ultimos
anos iniciais | Matematica
na rede o =0 S anos
(4° e 5° ano)
Graduada
Luke Normal 17 anos 15 anos 10 anos Sim
superior
Dart Graduado em )
. 6 anos 19 anos 19 anos Sim
Vader | Pedagogia
Graduada em )
Léia 4 i 6 anos 6 anos 6 anos Sim
Pedagogia
Graduada em
Pedagogia
com
Padmé | especializagdo | 23 anos 23 anos 8 anos Sim
em supervisao
escolar e em
gestao escolar

Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados

Com relacdo aos dados obtidos, observou-se que 03 professores possuem a mesma

formacdo académica, graduacao em Pedagogia, e o tnico que difere ¢ o docente formado em
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Normal Superior, curso semelhante ao dos demais, portanto pode-se afirmar que todos t€ém um
perfil formativo semelhante.

No que se refere ao tempo de servigo na rede, o tempo de atuagdo nos anos iniciais varia
entre 15 e 23 anos, com excecdo da Léia que tem apenas 06 anos. Ja com a disciplina de
Matematica, o intervalo diminui, ficando de 6 a 19 anos, sendo possivel perceber que, no
exercicio da docéncia, todos tém larga experi€éncia com a Matematica na ultima etapa dos anos
iniciais.

Com relagdo a formacdo continuada oferecida pela Secretaria, todos os participes
participaram da formagdo nos ultimos 5 anos. Esse dado foi de grande relevancia para a
pesquisa, uma vez que o roteiro da entrevista priorizou questdes voltadas para a percepgao
desses professores sobre os processos de formagao continuada da Semec.

Nessa secao abordou-se o perfil dos professores cursistas participes. A seguir, sera

apresentado o perfil dos professores formadores participantes da pesquisa.

3.3.1.3 Perfil dos professores formadores participes da entrevista

Os participes da entrevista fazem parte do grupo de professores formadores,
responsaveis pela formagao de Matematica para os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que ocorre no Centro de Formagao Professor Odilon Nunes. Merece destacar que
os professores formadores foram bem receptivos e nao fizeram nenhuma obje¢do a entrevista.
No entanto, para manter sob sigilo a identidade dos sujeitos, também se utilizou codinomes,
personagens do mesmo filme: Jess Testor, Rey, Korr Sella, Han Solo (2020), buscando manter
relacdo com o sexo dos entrevistados e dos personagens.

No Quadro 14, a seguir, sera apresentado o perfil do grupo, incluindo formacdo

académica, tempo de servico e tempo de atuacao.
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Quadro 14 — Perfil dos formadores entrevistados.

Tempo de
Tempo de atuacio como
Ord. Sexo Formacio académica servico professor(a)
na rede formador(a) de
Matematica
Graduada em Ciéncias e
Licenciada em Ciéncias com
. habilitacdo em Matematica ¢
Jess Testor | Feminino ¢ N 27 anos 18 anos.
mestranda em Gestao e
Avaliacao da Educacgao
Publica.
Graduada em Matematica;
Licenciada em Matematica;
Graduada em Pedagogia com
. especializa¢ao no ensino da
Rey Feminino P . ¢ . 06 anos 5 anos e 6 meses
Matematica e gestdo escolar,
Supervisdo e coordenacio
pedagogica e Mestranda em
Ciéncias da Educacio.
.. Graduada em Matematica;
Korr Sella | Feminino N 10 anos 1 ano e 09 meses
Mestra em educagao
. Licenciatura plena em
Han Solo | Masculino L. P 11 anos 09 meses
Matematica

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

A partir dos dados apresentados, observa-se que o grupo ¢ formado por quatro
formadores com a mesma formacao académica, graduados em Matematica, no entanto, apenas
a participe Jess Testor ¢ graduada em Ciéncias, mas com habilitagdo em Matematica. Sendo
assim, pode-se considerar que todos tém formagao corresponde a drea em que atua na formacao,
a Matematica. No grupo de professores formadores, destaco a formacdo de Rey, que além de
licenciada em Matematica, ¢ Pedagoga, pode se inferir que esta detenha um olhar mais
especifico para os anos iniciais do Ensino Fundamental devido a sua formacgdo e experiéncia
com esse segmento. Quanto a titulagdo, um deles tem pds-graduagdo em nivel de mestrado, 02
encontram-se cursando mestrado, e apenas 01 ainda ndo possui pds-graduagao.

Com relagdo ao tempo de servigo na Rede publica municipal de Teresina, 03 professores
formadores atuam no magistério de 6 a 11 anos, e apenas 01 se destaca entre os que tem uma
larga experiéncia na docéncia, com 27 anos. Questionou-se, também, quanto a atuagdo como

formador na Rede Municipal de Teresina: 02 professores formadores t€ém experiéncia com
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formagdo que varia de 5 a 18 anos, mas os outros dois t€ém pouca experiéncia como formador,
com tempo estimado de 09 meses a 1 ano e 09 meses.

Para completar o ciclo do perfil, indagamos sobre duas questdes: participagdo em cursos
oferecidos pela Rede para ser formador e sua concepgdo sobre os processos de formacao
continuada da Rede.

Com relacao a participagdo em cursos, afirmaram que ndo participaram de formagao
para atuar como formador, com excecao de Jess Testor que participou bem no inicio da sua
atuagdo, ha 18 anos. Mas afirmaram que ¢ uma acdo necessaria, uma vez que se trata de uma
tarefa diferente do trabalho que desempenham na escola. Isso pode ser exemplificado pela fala

da Rey:

Mas eu considero muito importante essa ag¢do, porque a gente sabe que o
conhecimento jamais € acabado ¢ uma coisa que a gente precisa esta o tempo
todo atras, buscando para que a gente possa cada vez mais melhorar a nossa
tarefa de formar esse professor, qualificar esse professor que esta frente, com
os alunos 14 na sala de aula. (Rey, 24/09/2020).

A outra questdo nos remete a refletir sobre a concepgao de formagado de professores. Os
estudos de Novoa (1992) mostram a importancia de se valorizar paradigmas de formagdo que
preparem os professores para se tornarem sujeitos reflexivos e responsaveis pela sua propria
formacdo. Assim, ao indagar aos professores formadores sobre a concep¢ao de formacao,

destaca-se a fala da professora formadora Jessy Testor:

quando a gente sai de uma licenciatura, a gente ndo esta capacitada, muitas
vezes eu leio a habilidade, leio o contetido eu ndo compreendo como ¢ que eu
vou transmitir esse conteudo para o meu aluno. Entdo eu preciso me capacitar,
eu preciso receber orientagdes de como fazer essa transmissdo para meus
alunos, entdo a formacao, ela faz esse trabalho. (Jess Testor, 23/09/2020).

Conforme excerto da fala dessa professora formadora, a formacdo continuada deve
possibilitar a qualificacdo do trabalho docente, introduzindo propostas inovadoras ao trabalho
do professor. Percebeu-se, para Jess, que a formacdo continuada se apresenta como um
complemento da formagao inicial. Vale ressaltar que essa visdo denota que a formacdo tem
assumido a fungao de resolver os problemas do cotidiano do professor, podendo inferir assim
que a formagao continuada seria considerada a solugao dos problemas, podendo se caracterizar
como uma capacitagao.

Um outro professor formador, Han Solo, também esclarece sua visao sobre a fungao da

formagao continuada:
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Eu acredito que a formacao continuada dentro de uma rede, ela ¢ fundamental
para padronizagdo e direcionamento do ensino [...] (Han Solo, 2020).

Pelo entendimento desse professor formador, o papel da formagdo de professores
oferecida pela Rede de Teresina deve servir para uniformizar, dar diretrizes e estabelecer
normas e técnicas ao processo de ensino aos professores. Assim, percebe-se, nas entrelinhas
dessa fala, que cabe aos formadores orientar os professores com as mesmas dire¢des, para uma
execucdo coletiva, igualando o que deve ser ensinado, ou seja, padronizando os conteudos e
habilidades em todas escolas para todos os alunos e sugere metodologias.

A esse respeito, cabe evocar o pensamento de Contreras (2002), que faz um alerta para
essa perda de controle do docente com relacdo ao seu trabalho. Defende que isso induz o
professor a uma perda da sua autonomia, levando a uma alienac¢do do trabalho, uma vez que,
quando apenas se executa, quando ndo se participa e nao se elabora sua propria agao, o sujeito
¢ facilmente manipulado e perde seu poder de criagao e de reflexao.

As declaragdes dos formadores também nos remetem a uma reflexdo sobre a concepgao
de ensino explicitada pelas propostas desenvolvidas na formagao, uma vez que se compreende
serem interligadas. Assim, ao se discutir as propostas tedricas e praticas para que os professores
se desenvolvam melhor como profissionais na formacao, esse espago também serve para apoia-
los no “desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacao que os alunos recebem”, como afirma Garcia (1999, p.26).

Desse modo, ao identificar a presenca de principios relacionados a racionalidade técnica
nas propostas de formacdo dos professores, pode-se inferir que esse viés pragmatico da
formacao traz consequéncia para a visdo sobre o processo de ensino. Percebe-se entdo que a
logica da racionalidade técnica impde uma visdo reduzida ao ensino, que passa a ser encarado
como uma atividade meramente técnica. Assim da mesma forma que o professor recebe o
planejamento pronto, com orientagdes didaticas baseadas num programa de ensino e nas
avaliagOes externas na formagao, isso pode estimula-lo a replicar esse modelo com seus alunos,
esperando respostas Unicas, ignorando a complexidade do processo ensino e aprendizagem e o
papel ativo do educando.

Dessa maneira, a formacao continuada de professores opoe-se ao desenvolvimento de
uma praxis reflexiva e pouco contribuird para inovagao e autonomia do professor, como afirma

Novoa (1992). Tornara apenas um espago de padronizacdo de atividades aplicaveis a qualquer
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contexto, em que o espaco de reflexdo sobre os problemas de sua pratica e a construgao de sua
autonomia docente ndo sdo o foco dessas propostas formativas.

Segundo Imbernon (2010), a formagdo deve apoiar os professores a repensar sua pratica,
ampliando as discussdes sobre as concepgdes que a sustentam, procedimentos, atitudes
conduzidas por um processo de autoavaliagdo do professor. Assim, reduzir a formagao apenas
a discussao sobre planejamento, curriculo e avaliacao externa ¢ diminuir o potencial que tal
formagdo tem para contribuir com o desenvolvimento da profissdo docente.

Nesse sentido, defende-se que se adote, na Rede de Teresina, uma concepg¢do de
formagdo que contribua para que os professores estabelecam novas relagdes com o ensino, de
modo que o percebam como um processo resultante de uma construgao social em que os alunos
sdo protagonistas. Por este motivo, esse profissional deve entender seu papel junto a construgado
de uma sociedade mais justa e equitativa. A formacdo torna-se importante na medida em que
leva o professor a refletir sobre as transformacdes sociais e com a necessidade de repensar sua
pratica e ndo apenas serem executores, € que seu trabalho nao esta isento do contexto social em
que ele ocorre.

Nessa direcao, Tardif e Lessard (2009) alertam que o “trabalho docente ndo consiste
apenas em cumprir ou executar uma tarefa, mas também em atividade de pessoas que ndo
podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem [...]” (TARDIF E LESSARD, 2009, p. 38).
Desta maneira, faz se necessario organizar os espacos de formagdo dos professores como
espacos que valorizem as experiéncias adquiridas nas interagdes destes sujeitos com o seu
trabalho para que de fato assumam o protagonismo tanto em sala de aula, do processo de ensino
e de aprendizagem como do seu processo formativo, seja na escola ou no Cefor.

Como defende Imbernon (2010) é preciso abandonar o entendimento da formagdo
continuada como curso/treinamento e transforma-la em um espaco de pesquisa, reflexdo e agao
dos sujeitos, bem mais proximo da escola, de modo a permitir que o professor compreenda a
necessidade do aperfeicoamento constante de sua formagdo para atender as constantes
transformagdes sociais, culturais, econdmicas que interferem no contexto educacional.

Essa primeira andlise contemplou o perfil dos sujeitos e nas trés segcdes subsequentes
serdo analisadas as categorias referentes a percepcao dos professores cursistas e formadores

sobre a formacao continuada oferecida no Municipio de Teresina.
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3.3.2 As praticas de formagdo continuada desenvolvidas com professores de Matematica dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa categoria destinou-se a apresentar as percepcdes quanto a estrutura da formagao
continuada ofertada pela Semec em Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
evidenciadas a partir dos questiondrios aplicados aos professores cursistas e entrevistas aos
professores formadores.

Para a compreensao mais clara por parte do leitor, optou-se por organizar as informagdes
referentes a esta categoria em dois graficos, a fim de analisar as percepgdes dos interlocutores
da pesquisa. Em seguida, realizou-se o cruzamento, quando foi possivel, das percepcdes dos
professores apresentadas nos questionarios com algumas falas das entrevistas dos professores
cursistas e formadores. Nas situagdes em que as perguntas evidenciadas nos questionarios e
entrevistas nao estabeleceram uma relacao direta, optou-se por apresentd-las separadamente,
focando o nosso objeto de estudo.

A seguir, serdo apresentadas as percepg¢oes dos participes com relagdo a organizacao e
estrutura da formagao, destacando os percentuais de cada grau de concordancia a partir das

respostas dadas pelos professores nos questionarios, conforme destaca o Grafico 12.

Grafico 12 — Percepgdo sobre os aspectos conceituais da formagao

continuada de Matematica dos anos iniciais.

Promoveram discussdes sobre como melhorar a
gestao da sala de aula.
Abordaram na formagao contetidos da matriz
curricular da disciplina de matematica.
Promoveram discussdes sobre o desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos.

0,6%

8,59 1%

Promoveram conhecimentos para pensar no
planejamento das aulas.

Possuem estrutura e organizagdo adequada as
necessidades das aulas. 2

A formacao atendeu as necessidades dos
professores de matematica.

Abordaram tematicas para melhoria da pratica
pedagogica. -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

,4%R2,1%

492,1%

S

H Concordo Totalmente H Concordo mais que discordo

Discordo mais que concordo B Discordo Totalmente

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.
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Com rela¢do aos dados constantes no Grafico 12, na primeira afirmativa buscou-se
investigar se os encontros de formacao promovem discussdes sobre como melhorar a gestdo da
sala de aula, e observou-se que 59,6% concordaram totalmente. Esse mesmo percentual de
concordancia foi observado quando analisado se as tematicas abordadas na formacao
contribuem para a melhoria da pratica pedagogica na ultima afirmativa. Pode se inferir, pelo
percentual e proximidade de assunto, que foram os mesmos professores que concordaram com
as duas afirmativas, e ainda que a formacao abordou tematicas que colaboram para sua pratica
referente ao trabalho do dia a dia em sala de aula. A leitura interpretativa desses dados foi

complementada com a fala dos professores Luck e Dart Vader quando disseram

[...] mas as formag¢des em si, elas lhe da todo o direcionamento, os planos ja
vém tudo bonitinho, as aulas organizadas, as habilidades que temos que
trabalhar ¢ até as atividades prontas. (Luck, 09/11/2020)

[...] A formagdo ¢é bastante importante para a inovagdo de estratégias que nos
podemos utilizar na sala de aula. (Dart Vader, 10/11/2020)

Essas falas remetem para a conclusdo de que a formagdo continuada de Teresina se
apresenta aos professores como um tempo-espaco do planejamento de suas aulas, orientando-
os sobre o que fazer e como fazer. Nesse contexto, ¢ preciso romper com esse viés pragmatico,
pois, a medida que disponibiliza ao professor sugestdes de aulas, rol de atividades a serem
aplicadas no cotidiano, pouco contribuird para o desenvolvimento profissional e autonomia
docente.

Ainda para subsidiar essa reflexdo, analisou-se também os relatos dos formadores
apresentados na entrevista sobre os critérios definidos para a selegdo das tematicas abordadas
nas pautas de formagao continuada. As respostas dos formadores foram unanimes ao evidenciar
dois critérios: (1) o curriculo de Teresina e (2) os resultados das avaliagdes externas (Saethe,

Prova Teresina e simulados).

Entdo os conteudos sdo assim selecionados dentro do curriculo, a gente tem
um plano referencial, onde a gente elabora esse plano com as habilidades
estruturais que a gente sabe que o aluno precisa para poder prosseguir os
estudos a frente (Rey, 24/09/2020).

[...] Entao, a escolha desses conteudos se ddo por conta dos resultados das
avaliagdes quando a gente faz avaliacdo de determinadas habilidades, de
determinados eixos tematicos, elas estao com percentuais baixos (Jess Testor,
23/09/2020).

Assim, percebeu-se que o norte para o planejamento das formacdes dos professores da

Rede de Teresina realmente ndo advém das necessidades formativas do professor, mas sim das
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necessidades estabelecidas pelos formadores da Semec, pensadas a partir do curriculo da
Matematica, alinhadas aos resultados dos alunos nas habilidades aferidas pelas avaliagdes
externas. Dessa maneira, o professor podera compreender que a formagao tem se constituido
em uma acdo voltada apenas para a melhoria nos resultados, onde se discutem apenas o que
fazer para garantir a aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, pode se esvaziar a
contribuicao da formacao para a constitui¢ao do professor enquanto profissional.

Percebeu-se que ¢ possivel relacionar esse entendimento sobre a finalidade da formacao
com outra afirmativa do questionario aplicado aos professores que investigou se os contetidos
abordados na formagao continuada abordam a matriz curricular de Matematica. 83% dos
respondentes concordaram totalmente e nao houve nenhum professor que tenha discordado
totalmente dessa afirmativa. Assim, inferiu-se que a formagdo de professores realmente traz
uma discussdo para a compreensdo do curriculo da Rede, sendo um ponto forte na formagao
percebido pela seguinte fala do professor “Na minha opinido esta bom. As formadoras levando
os contetidos, as orientacdes didaticas, as habilidades para a gente continuar o planejamento”
(Padmé, 23/10/2020).

Nesse contexto de analise das praticas formativas ficou visivel uma coeréncia entre as
respostas dos professores cursistas e formadores quanto ao objetivo da formagdo continuada
com o instituido no documento orientador da formagdo da propria Secretaria, elaborado em
2018, que destaca que o modelo de formacao deve estar centrado no curriculo escolar, sendo o
conteudo da formagdo direcionado a partir dos resultados das avaliacdes externas, que sdo
realizadas periodicamente, ¢ das necessidades formativas apresentadas pelos professores
durante os processos formativos (Semec, 2018, p.9).

A despeito desse modelo de formagao, concluiu-se que as praticas de formacgao pensadas
pelos formadores da Rede de Teresina precisam ir além da discussdo sobre o planejamento
curricular e resultados das avaliagdes externas para que possibilite o desenvolvimento pessoal
e profissional como preceitua Novoa (1992). Assim, ressalta-se a necessidade de se repensar na
organizagdo da formagdo continuada oferecida pela Semec aos professores para proporciona-
los novas oportunidades de “atualizagdo e aprofundamento, proporcionando avancos do
conhecimento, capaz de promover inovagdes em sua pratica para formar as novas geragdes’.
(Gatti, 2008, p.58).

No entendimento de Novoa (2017), a formagao continuada deve propiciar uma reflexao
do trabalho pedagodgico, incorporando atitudes de pesquisador sobre sua pratica. Isso faz

entender que sdo necessarios estudos, reflexdes e analises coletivas das praticas, como defende-
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se nessa pesquisa, buscando articulagdo entre teoria e pratica que permita um desenvolvimento
pessoal e profissional em colaboragcdo com os pares.

Noévoa (1992) ainda esclarece que a formagdo de professores tem cometido equivocos
ao desconsiderar que o ato de se formar é bem mais importante que o formar, pois, como o

autor esclarece a formacao:

tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo
"formar" e "formar-se", ndo compreendendo que a ldégica da actividade
educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagao. Mas
também nao tem valorizado uma articulag¢do entre a formagao e os projectos
das escolas, consideradas como organiza¢des dotadas de margens de
autonomia e de decisdo de dia para dia mais importantes (NOVOA, 1992,
p.23).

Assim, para a constru¢do de uma proposta de formagao, deve ficar evidente que se trata
de uma atividade pessoal e coletiva, em que o proprio sujeito deve ser o responsavel pela
construgdo de sua atividade docente, ampliando suas experiéncias pessoais € profissionais para
melhorar sua pratica e ndo como uma obrigacdo ou cumprimento de atividades em busca de
resultados em avaliagdes externas, como ficou implicito na fala do professor Luck ao dizer que
“os planos ja vém tudo bonitinho, as aulas organizadas, as habilidades que temos que trabalhar
e até as atividades prontas”.

Outro aspecto importante a destacar refere-se a valorizagdo das necessidades do
professor no planejamento da formagio continuada de professores. E preciso que a formagao
continuada busque atender a necessidades formativas do professor ¢ ndo as coloquem em
segundo plano. Pelo contrario, deve estar interligada de forma coerente e integrada com as
necessidades das transformagdes sociais e do proprio sistema. Tardif (2002) ressalta que os
professores devem ser considerados com ‘“‘sujeitos do conhecimento” dessa maneira, eles
precisam ser ouvidos sobre sua propria formacao, at¢ mesmo porque a mudanca de postura
depende do proprio sujeito.

A compreensdo de Contreras (2002) reforca que a formacao continuada precisa ir além
da discussdo sobre conteudo das disciplinas, com sugestdes de metodologias visando subsidiar
a pratica do professor, bem enraizada como os principios da racionalidade técnica, oferecendo
ao professor momentos de reflexdo tedrica- metodologica que o coloque no protagonismo do
seu processo formativo e contribua para sua atuacao em sala de aula.

Para o autor, ¢ valido que o professor tenha a capacidade de aplicar seus conhecimentos

na resolu¢do de problemas, isso ndo deve ser ignorado, pois contribui de algum modo para a
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atuacdo do professor em sala de aula. No entanto, restringir o papel da formacao exclusivamente
para esse fim técnico, ¢ um dos contrapontos que traz elementos para a reflexdo na elaboracdo
do plano de a¢do, pois, em consonancia com Contreras (2002), o professor precisa ser instigado
a refletir sobre as situagdes pedagogicas, ampliando seu conhecimento e poder de analise para
lidar com o imprevisivel.

No que se refere as afirmativas 3 e 4, que versam sobre os conhecimentos trabalhados
na formagao estarem voltados para o desenvolvimento de aprendizagem dos alunos e para um
pensar sobre o planejamento, ressalta-se que os indices de concordancia foram os mesmos, ou
seja, 61,7% dos professores optaram pela alternativa “concordo totalmente’, declarando que
estes contetidos se constituiram como objeto de discussdo na formagdao continuada de
Matematica.

A diferenca entre as duas afirmativas referiu-se ao fato de que nenhum professor
discordou totalmente que a formacao trabalha conhecimentos para se pensar no planejamento,
mantendo uma coeréncia com o observado nas outras afirmativas. Isso sugere uma aproximagao
com um viés pragmatico da formagdo, caracterizado pela capacitagdo para desempenhar
determinada atividade, entendimento que foi extraido dos fragmentos das falas dos professores

formadores Jess Testor e Han Solo, quando indagados sobre o foco da formagao continuada.

O foco ¢ Equidade, padronizar o ensino da rede como um todo, ¢ conseguir
fazer com que todas as escolas, de certa forma, estejam no mesmo ritmo (Han
Solo, 30/09/2020).

A gente tem um curriculo. Ele ¢ dividido por bimestre, em 4 bimestres e nos
temos os nossos encontros de Formacao que eles sdo quinzenais, entdo a gente
olha o que que vai ser trabalhado na proxima quinzena. Uma discussdo das
habilidades estruturantes que vdo ser trabalhadas naquela quinzena nido da
para a gente fazer oficina, fazer uma discussao com tudo que vai ser trabalhado
na quinzena, mas a gente escolhe alguns, seleciona alguns deles para que seja
discutido (Jess Testor, 23/09/2020).

Essas falas reforcam a ideia de que a formagdo continuada ¢ concebida como uma
atividade que tem um fim pratico, utilitario, ou seja, que sua finalidade ¢ exclusivamente
resolver problemas praticos da sala de aula, sem, contudo, propor uma reflexdo sobre a
complexidade da pratica pedagdgica e de outros aspectos inerentes a atividade formativa e,
consequentemente, a sala de aula.

Neste trabalho, nossa intengao € contribuir para construir uma proposta de formagao que
permita estreitar os caminhos do desenvolvimento pessoal do professor e profissional como

defende Novoa (1992), enfatizando praticas de formacdo que valorizem as experiéncias dos
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professores e seus saberes, bem como a construgdo de novos saberes. Propiciando momentos
de aprendizagem coletiva, ndo apenas pela possibilidade de reunir professores, pela troca de
experiéncias, mas para uma reflexdo coletiva que “contribuem para emancipagdo profissional e
para uma consolidagdo de uma profissdo que € autonoma na producdo de seus saberes e dos
seus valores. (Novoa, 1992, p.27).

No que se refere a organizagdo e logistica da formacao continuada dos professores de
Matematica, o estudo apontou que 66% dos participes concordam totalmente que a estrutura da
formagdo e carga hordaria tém sido adequadas para melhorar sua atuacdo em sala de aula. No
entanto, para a afirmativa se a formagdo atende suas necessidades enquanto professor de
Matematica, esse percentual cai para 44,7%, que concordam totalmente. Para uma melhor

compreensdo sobre as necessidades, pode-se trazer ainda duas falas dos professores sobre isso:

Entdo, atende as minhas necessidades. Nos anos que eu estou no 4° ¢ 5° ano
do ensino fundamental, [...] a formagdo atende completamente. A formacao,
ela atende a tua necessidade pedagogica além do esperado. Os formadores dao
um direcionamento muito interessante, ndo ¢ que a gente pegue tudo pronto,
noés também construimos junto com eles, saber o que é que os alunos vao
precisar, pois nds trabalhamos através de descritores, que ¢ direcionado para
prova Brasil (Luke, 09/11/2020).

Com certeza. Os formadores, eles tentam além de estimular, eles ddo varias
opgdes e estratégias que até entdo muitos professores, se limitavam a fugir
dessas estratégias diversificadas de sala de aula (Dart Vader, 10/11/2020).

A compreensdo que emerge das falas dos 02 professores cursistas induz a pensar que a
formacgao tem servido como suporte ao trabalho pedagogico dos professores, relacionado antes
aos saberes curriculares, que vai desde a sele¢ao de conteudos até a metodologia a ser utilizada.
Isso leva a pensar que, para o professor ampliar suas competéncias, se faz necessario que va
além desses conhecimentos. Conforme enfatiza Tardif (2002), o professor precisa mobilizar
diferentes saberes, sejam curriculares, saberes da formagao profissional, saberes experienciais,
saberes disciplinares, de modo que os espagos de formacao sejam capazes de levar o professor
a construir € reconstruir esses saberes para o exercicio da sua pratica docente.

Diante disso, inferiu-se que proposta de formagao continuada da Semec, apresenta uma
lacuna, sobretudo com relagdo a participagdo do professor nesse processo e em relagdo as
implicagdes da pratica em sala de aula. Todavia compreendemos que a formagao deve propiciar
o envolvimento desses professores no processo continuo de reflexdo sobre a agdo, inclusive

sobre as condigdes de trabalho, percebendo a importancia da andlise do contexto social e
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historico em que estdo inseridos e o quanto isso pode interferir no seu planejamento e na
aplicagdo das situagdes didaticas propostas.

Nesse sentindo, Novoa (1992, p.25) traz uma reflexao de que a formacao continuada
precisa investir em experiéncias que “forneca aos professores os meios de um pensamento
autobnomo e que facilite as dinamicas de autoformacao participada”. Assim, para que a formagao
continuada traga mudanga na pratica do professor e construa sua identidade profissional, como
defendido pelo autor, precisa rever essa proposta de ser espaco de planejamento uniformizado.
Entende-se os professores precisam estar envolvidos em atitudes de “trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)constru¢ao permanente de uma identidade pessoal” (Novoa,
1992, p.25).

Com relagdo ainda a essa mesma tematica, destaca-se outras duas falas, dos dois
professores Léia e Padmé, que além de ratificar o entendimento ja exposto acima de que a
formacao continuada estd ligada exclusivamente as orientagdes sobre conteidos matematicos,
habilidades, atividades mais voltadas para situagdes especificas do cotidiano escolar, referem-
se as deficiéncias da formagao inicial que leva ao professor a buscar na formagao continuada

no ensino da matematica.

Vou te falar bem aqui uma coisa, eu costumo dizer que eu aprendi a ser
professora de matematica quando eu comecei a participar das formagoes,
porque assim para mim foi um desafio quando eu entrei 14 no colégio ¢ a
diretora pediu para eu assumir uma turma de Matematica. Nao era nem que eu
tinha dificuldade. E porque geralmente a pedagogia prepara mais para lingua
portuguesa, ¢ a Matematica fica um pouquinho aquém, eu me tornei uma
professora de Matematica depois que eu comecei a participar das formagoes
(Leia, 13/11/2020).

Atende sim, inclusive eu aprendi muito nesse periodo que eu venho
participando das formagoes, desde a parte de tedrica até a parte pratica, com o
uso de materiais didaticos. E um aperfeicoamento gradativo [...] (Padmé,
23/11/2020).

Diante da fala da professora Leia, trazida anteriormente, percebeu-se que a professora
reconheceu sua dificuldade em trabalhar com Matematica, e fez uma analise da sua formacao
inicial, considerando-a deficitaria no que se refere a abordagem da matematica na grade
curricular do curso de Pedagogia para sua formacdo enquanto professora de Matematica dos
anos iniciais.

Ressalta-se que isso foi uma das motivagdes centrais dessa pesquisa, ou seja, analisar a
contribui¢cdo da formacdo continuada para melhorar a pratica pedagdgica dos professores de

Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental tendo em vista que a maioria dos
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professores que trabalham com a Matematica sdo formados em Pedagogia, e pouquissimos dos
professores licenciados em Matematicos permanecem lecionando nesse segmento. A este
respeito, identificamos que dos 47 professores que responderam ao questionario, apenas 06 sao
formados em Matematica.

Silva (2017) chama a ateng@o para a necessidade de que a formagao de professores ajude
a superar algumas dificuldades surgidas na pratica de sala de aula, entendendo que o baixo
desempenho dos alunos pode estar relacionado com a formagdo inicial do professor. Essa
dificuldade dos professores foi reforgada na fala da formadora Jess Testor, que alertou sobre a
necessidade dos professores dos anos iniciais em aprender os conteudos matematicos, pois
muitos apresentam erros conceituas do conteudo, e deixou claro que as atividades de formacgao
continuada ndo dao conta desse papel.

Assim, compreende-se que a professora formadora Jessy defende que a formacgao
continuada favoreca também discussdes sobre o conhecimento matematico, indo além do que
ja ¢€ realizado na formagdo quando se restringe ao planejamento das aulas, estratégias e

resultados das avaliagdes como explicita:

Nos trabalhamos com professores dos anos iniciais, sdo professores que
fizeram pedagogia, sdo professores de Matematica que tem dificuldade de
Matematica e muitos tém dificuldade e tem vergonha de dizer que tem essa
dificuldade. A gente vai percebendo ao longo dos encontros entdo eu percebo
assim que ainda, ainda falta assim, porque a gente fica trabalhando muito
pingado, a gente ndo tem aquela constancia no que ¢ trabalhado na formagao,
falta ainda, como ja te disse, um curso de Matematica, eles precisariam de um
curso de aperfeicoamento do ensino da Matematica (Jess Testor, 23/09/2020).

Ao indagar os formadores sobre quais as estratégias utilizam para atender as

necessidades dos professores, as falas foram as seguintes:

Uma das necessidades que a gente percebe que os professores tém ¢ quando a
gente olha para os resultados das avaliagdes, porque assim na nossa, na rede
que a gente trabalha, a avaliagdo esta muito presente em todos os momentos
(Jess Testor, 23/09/2020).

Durante o processo de formagdo a gente, de certa forma, procura observar de
modo a identificar quais sdo as necessidades especificas de cada professor. Ao
identificar essa necessidade a gente procura fazer um trabalho mais proéximo,
dando uma atenc¢do mais voltada para aquela necessidade especifica daquele
professor (Han Solo, 30/09/2020).

Na fala da formadora Jessy Testor ficou evidente que a formagao continuada atende

primeiramente os objetivos da Secretaria, expressos pela discussdo sobre o curriculo e os
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resultados da avaliagdo. Assim parece que as necessidades formativas dos professores decorrem
destes objetivos. O professor formador Han Solo, por sua vez, expressou uma preocupacao
maior com as necessidades do professor, mas ainda de forma ocasional e sem planejamento
prévio.

Segundo Névoa (2010), a formacado continuada dos professores deve colocar o professor
como ancora desse processo, com um planejamento que leve em consideracdo a articulacao
entres os conhecimentos técnico, cientificos e pedagogicos inerentes ao trabalho docente.
Assim, a rede de formadores precisa refletir sobre a propria concep¢ao de formagao continuada
que norteia os encontros de formacao, para que se possa pensar em situacdes que possibilitem
aos professores mobilizar seus conhecimentos e perceber suas necessidades, inclusive
compreender que, para o exercicio docente, faz-se necessario diferentes saberes, sejam eles de
natureza curricular, de formagdo profissional, experienciais ou disciplinares, como defende
Tardif (2002).

Apesar dessa lacuna na proposta de formacao continuada oferecida pela Rede, percebeu-
se uma satisfacdo entre os entre os professores entrevistados quanto a sua contribuicdo para
atuacao enquanto professor de Matematica. No entanto, percebeu-se também que estd muito

relacionada a uma necessidade especifica, como expressa os professores:

Na realidade, as atividades que ja vém, como eu ja disse que sdo prontas, a
gente s6 modifica dependendo da turma. Mas geralmente elas sdo muito bem
elaboradas, porque elas ja vém com descritor, tudo bonitinho, o que € que nds
vamos fazer, ndo ¢ trabalhada aleatoriamente[..] (Luck, 09/11/2020).

A formagdo ¢ bastante importante para a inovacdo de estratégias que nods
podemos utilizar na sala de aula (Dart Vader, 10/11/2020).

Como eu ja tinha falado aqui para vocé€, tem um contetdo x que a gente ja esta
acostumada a ver, mas sempre quando a gente, quando as formadoras, quando

r

o grupo dos professores que estdo 1a, sempre que aquilo ¢ abordado, as
experiéncias trocadas, nunca sao as mesmas, sempre sao diferentes (Padmé,
09/11/2020).

A seguir sintetizou-se, no Quadro 15, as contribuicdes da formagdo continuada de
Matematica apontadas pelos professores entrevistados, uma vez que esses indicios serdo de
grande valia para a constru¢do do PAE por possuirem relagdo direta com o objeto de estudo

dessa pesquisa:
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Quadro 15 — Contribuicao da formacao continuada pela percepgao dos professores.

Ord. Contribuicao da formacao continuada
1 Alinhamento do curriculo
2 Diversidade das atividades
4 Socializagdo com pares
5 Discussao sobre avaliagdo externa
6 Complemento da formagao continuada

Fonte: Elaboracao propria a partir da analise da pesquisa de campo.

A seguir apresentaremos as analises relacionadas ao nivel de concordancia dos
professores cursistas sobre as estratégias metodologicas utilizadas pelos professores formadores
na formagdo continuada dos professores de Matematica dos anos iniciais. Organizou-se, no

Grafico 13, todas as afirmativas relacionadas a essa tematica:
Grafico 13 — Percepgao dos professores quanto as estratégias metodologicas na Formagao.
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Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

Ao analisar o Grafico 13, referente a opinido dos respondentes quanto a participagao
dos professores na elaboracdo da pauta de formagdo ofertada pela Semec, verificou-se que
apenas 19% dos professores declararam que tém participado da elaboragdo das pautas
formativas. Ao juntarmos os percentuais dos que concordam com ressalvas e que discordam,
somam 81 % dos professores, os quais nao se sentem incluidos no planejamento do seu processo

formativo.
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Essa informagdo convergiu com a opinido dos professores Dart Vader e Padmé,
entrevistados, quando questionados em relagdo a participagdo no planejamento da formacao

continuada, tal como demonstram nas falas:

Com relagao ao planejamento da formagao, eu acredito que ele, ele deixa a
desejar porque ele ndo abre esse leque para que o professor exponha algumas,
algumas dificuldades que poderiam ser trabalhadas, eh, dentro desse
planejamento, estratégias que poderiam ser feito entdo quanto, quanto ao
planejamento eu acredito que ele poderia ter uma participacdo maior, mais
efetiva dos professores (Dart Vader, 10/11/2020).

Nao, nos ndo participamos, ¢ mais direcionada do formador para os
professores. Sao eles que fazem planejamento, leva as orientacdes para
formagdes e de 14 a gente faz as adaptacdes e leva para sala de aula (Padmé,
23/11/2020).

Assim, a Rede de Teresina, precisa avangar para que o professor se perceba como
protagonista da sua propria formagdo e que possa ter autonomia didatica sobre suas agoes,
pensamentos e praticas. Isso ¢ defendido por Gatti et al (2019), ao afirmar que a organizacao
dos processos formativos dos professores deve dar énfase para a escola, para as necessidades
do professor, possibilitando que ele participe ativamente desse processo. Esse pensamento
corrobora com o de Tardif (2002), que considera o professor como sujeito do conhecimento,
devendo, portanto, ser ouvido.

As falas dos professores formadores reforcaram uma timida participacao do professor,
mas restrita ao proprio encontro, enfatizado como um momento de socializagdo de experiéncias.
A seguir, uma fala da professora formadora que exemplifica como acontece essa participagdo

dos professores:

A gente tinha um momento, que chamava de feedback, na formagdo. E o
espaco para o professor cursista mostrar para todo mundo o que ¢é que ele fez
em relagdo ao que tinha sido sugerido. [...] E também tinha um momento de
sugestdes onde a gente entregava a habilidade e pedia para o professor trazer
alguma estratégia em relacdo aquela habilidade (Korr Sella, 28/09/2020).

Dando continuidade a reflexao sobre a percepcao dos professores quanto a metodologia
adotada na formagdo continuada oferecida pela Semec, observou-se que, na 2% afirmativa
demonstrada no Grafico 13, 63,8% dos professores concordaram que a formagao continuada,
ofertada pela Semec traz conhecimentos que ajudam a pensar sobre as metodologias de ensino
e apenas 2,1% demonstraram alguma discordancia. A analise desse dado foi complementada

com as falas de alguns professores sobre a metodologia utilizada na formag¢ao continuada,
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Entdo, a gente pega essa metodologia que recebemos do formador, as dicas de
como tem que fazer, pegando exemplo também de colegas e fazemos a nossa.
Eu uso muito essa palavra sobre a formagio, organizagdo. E claro que na sala
de aula vocé vai trabalhar com seu jeito, dd sua forma, usando seu material,
procurando metodologias até diferente do que foi dito na formacao (Luck,
09/11/2020).

Promove sim. Poderia ser uma formacgao onde os objetivos estariam tracados,
relacionados diretamente a organizagdo do conteudo e apresentacdo do
contetido, mas vai além, vai em busca de estratégias de como esse conteudo
serd apresentado, de novas praticas que podem ser adaptadas aos contetdos.
Entdo eu acredito que ¢ importante porque lhe da varias opgdes de estratégias
e estratégias de outros professores (Dart Vader, 10/11/2020).

As falas dos professores confirmaram o percentual de concordancia da afirmativa no
questionario, corroborando com a percepgao dos professores entrevistados de que a formacgao
orienta sobre aspectos metodologicos, considerada como um momento em que lhe sdo
repassadas informagdes sobre conteudos, habilidades e estratégias provenientes da experiéncia
do formador e dos outros professores. Com relagdo a isso, Novoa (1992) nos coloca que mesmo
o professor tendo seus anseios pelas situacdes concretas, solugdes para resolver seus conflitos,
os espagos de formacdo devem proporcionar momentos de andlises acompanhadas de
conhecimentos tedricos, numa perspectiva de formar profissionais de saber e de saber fazer
(NOVOA,1992, p.16).

Isso revelou um pouco sobre a fungao desempenhada pelos professores formadores, pois
0 que parece ¢ que acabam assumindo o papel de condutor desses momentos formativos como
um par mais experiente, que se v€ na obrigacdo de levar sugestdes, baseadas nas suas
experiéncias como professor. Percebeu-se que nao foi relatada a existéncia de momentos de
estudos sobre teorias e concepgoes que podem fundamentar essa pratica, numa atitude reflexiva.
A formacao oferecida pela Semec acaba se resumindo a um modelo voltado para planejamento
e encaminhamentos do fazer pedagogico, priorizando socializagdo de diferentes estratégias.

Na 3% afirmativa do Grafico 13, observou-se que 85% dos professores concordaram que
a formacdo possibilita acesso a diversidade de material pedagdgico. Esse consideravel
percentual de concordancia foi ao encontro das falas dos professores de que a formagao
continuada procura disponibilizar recursos aos professores, cabendo ao professor a utilizagao
ou ndo. Isso denotou mais uma vez a preocupagdo com a oferta de modelos prontos e ndo com
a fundamentagao para tornar suas praticas mais significativas e autbnomas, pautadas na reflexao
sobre os preceitos tedricos que fundamentam a opgao A ou B, reforgada também pela fala da

formadora Jess Testor.
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Entdo de acordo com a tematica, a gente procura um material especifico para
isso, para que seja disponibilizado e vivenciado pelo professor. O mais
importante desses momentos com os professores ¢ que eles vivenciam as
atividades com o material. A gente ndo demonstra a utilizagdo do material, o
professor vivéncia como se fosse o aluno e tira as suas conclusdes. Ele observa
as habilidades e leva para os alunos (Jess Testor, 23/09/2020).

Isso refor¢ou a inquietacao desta pesquisa sobre a contribui¢ao da formagao continuadas
para recriar a pratica pedagogica do professor de forma mais consciente, autdbnoma e reflexiva,
pois apesar da avaliacdo positiva dos professores com relagdo a metodologia da formagao
continuada, parece que a preocupacao dos formadores € apenas com o fazer pedagdgico mais
imediato, envolvendo o planejamento, escolha de recurso e atividades. Nao ficou evidenciado
a contribuicdo da formacdo continuada para o crescimento pessoal e profissional dos
professores, que reflita sobre a necessidade de serem produtores de saberes nestes espacos de
formagao tanto inicial como continuada, como defende Néovoa (1992), uma preocupacio com a
profissionalizagdo dos professores.

Com isso, faz-se uma inferéncia que o programa de formagao da Rede de Teresina tem
pouco contribuido para que o professor se torne um investigador de sua pratica, pesquisador,
que possa interpretar as situagdes da pratica e propor solu¢des diante também de situagdes
imprevisiveis. A esse respeito, Contreras (2002) esclarece que os espagos de formagao precisam
levar os professores a examinar criticamente para superar a perspectiva de treinamento, que
valoriza o trabalho mecanico e empobrece o trabalho do professor a uma simples tarefa de
resolver os problemas com a aplicabilidade de um conhecimento técnico.

Analisou-se também os percentuais de concordancia da 4* e 5° afirmativas, que trazem
como investigacao a reflexdo sobre situagdes praticas pelo professor nos espagos de formacao.
Observou-se que 40,5% dos professores concordaram com ressalvas que a formagao continuada
tem sido pautada em situagdes praticas, e 53,2% discordam totalmente que as atividades da
formagdo NAO promoveram uma reflexiio sobre a pratica em sala de aula. Pode-se relacionar
as duas afirmativas e inferir que a formacao busca trazer momentos de repensar sobre a pratica.

Os trechos das falas dos professores Luck e Leia revelam um pouco mais sobre essas

afirmativas:

E trazido, inclusive com exemplos de colegas professores também, orientados
ndo s6 dos formadores, mas dos colegas professores. Nao é aquela coisa
sempre]|...] (Luck, 09/11/2020).

Eu acho que a formagdo deveria ser mais voltada também para essa parte
pratica, da aula. O professor deveria ir 14 na frente e mostrar sua aula. Até tem
alguns assim, mas ndo ¢ regra. Nao tem o momento para isso na pauta,
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acontece de vez em quando. E mais na questdo de planejamento mesmo, a
formag@o se reduz na parte do planejar, de estudar as habilidades, na questio
dos conteudos, das habilidades. Ela se resume a isso e também aos informes.
Até porque o tempo que a gente tem de formacao, ¢ pouquinho (Leia,
13/11/2020).

As falas denotaram que as formagdes t€ém espagos reservados para a socializagdo de
situagdes praticas vividas pelo professor, mas sem uma regularidade. Isso pode justificar os
dados de concordancia com as duas afirmativas analisadas acima. Ao mesmo tempo revelou
que essa pratica de reservar tempo para os professores demonstrarem suas metodologias tem
como Unico objetivo a socializacdo entre os pares para conhecimento e ndo para analise.

Essas falas ajudaram a avaliar o porqué do grau de concordancia dos professores da
outra afirmativa, que trata da contribuicdo da formagao para a reflexdo e transformacao da
pratica do professor, onde apenas 57,4 % concordaram totalmente. Observou-se, pelas
entrevistas, que os professores cursistas consideram as metodologias utilizadas na formagao
como algo que contribui para a reflexdo e transformagao de sua pratica, com demonstrado nas

falas a seguir:

Entdo essa metodologia que a gente tem 14, recebe dele (formador) a dica de
como tem que fazer, pegando exemplo de colegas como eles fizeram e a gente
faz da nossa[...]. A metodologia nesse encontro promove uma reflexdao e na
minha pratica (Luck, 09/11/2020).

Com certeza. Eu sempre digo que tudo que eu sei de Matematica, que eu nao
sou formada em Matematica, mas toda a experiéncia que eu tenho em
Matematica nos anos iniciais, tudo, eu devo as formagoes, eu aprendi tudo 4.
Tem, com certeza, 14 a gente troca essas experiéncias, tem essas reflexdes de
como ¢ que a gente esta agindo em sala de aula, como € a nossa pratica em
sala de aula né, as inovagdes|...] A gente ndo quer ir, mas ¢ bom, sdo boas as
formagdes, sim. E muito pratico a gente ficar em casa, mas a gente chegar 14,
quando eu chego, que eu troco aquelas experiéncias, eu digo ah, eu posso esta
aplicando isso na minha sala, ¢ muito valido (Padmé, 23/11/2020).

Percebeu-se que os professores consideram enriquecedor o compartilhamento das
estratégias metodologicas tanto pelo formador, como pelos outros professores, bem como
valorizam esse momento por entenderem que isso ajuda no seu fazer pedagogico. No entanto,
ndo foi mencionado por nenhum dos sujeitos entrevistados se nesses encontros ha estudos sobre
fundamentos tedricos e como sao considerados no processo de reflexdo, bem com a valorizagao

dos saberes desses professores como sujeito de conhecimento e reflexivo.
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Desse modo, faz-se necessario repensar em introduzir na formagdo momentos que
priorizem a reflexdo sobre a pratica, estabelecendo o didlogo entre teoria e pratica para a

construgdo dos saberes pelos proprios professores, conforme Franco (2018) destaca:

as formacgoes ndo se fazem com discursos, mas com processos formativos que
invistam na dimensao investigativa e critica; ndo mais separando teoria e
pratica, mas mergulhando desde o inicio o aluno e o formador em situacdo de
mediacdo dos confrontos da pratica, buscando a significacdo das teorias
(FRANCO, 2018, p.68).

Ao analisar os percentuais referentes a ultima afirmativa do Grafico 13, observou-se que
mais de 68% concordaram totalmente que as formagdes propiciam momentos de colaboragdo
entre os pares. Ao rever as falas dos professores, descritas anteriormente, percebeu-se que, em
momentos pontuais e esporadicos da formacdo, o professor ¢ convidado a socializar suas
praticas. Segundo Tardif (2002), os saberes dos professores sdo ressignificados e ampliados a
medida que estabelecem trocas com seus pares, provenientes das experiéncias do saber ensinar.

As falas das formadoras Rey e Korr Sella complementam o raciocinio dos professores
ao destacarem que o foco da formacdo continuada ¢ exatamente favorecer a troca de

experiéncias entre os professores:

A troca de experiéncia é um foco principal que a gente tem nos encontros de
formag@o ¢ a troca de experiéncia [...]. A gente da um determinado problema,
um determinado contetudo pelo professor e a gente pede para ele explicar: 14
na sala de aula, como vocé faria isso com seu aluno? E ele faz isso, isso € uma
troca de experiéncia que enriquece, cada professor vé€ como cada um esta
apresentando e quando chega no final sdo n tipo de metodologias que eles tém
e que levam para a sala de aula deles (Rey, 24/09/2020).

O foco principal, eu acho que a troca de informagdes, experiéncias e buscar
uma unidade também no ensino da rede (Korr Sella, 28/09).

Essas falas revelaram que a socializagdo serve exclusivamente para que os professores
ampliem suas estratégias, selecionando aquelas que julgarem adequadas para uso em sala de
aula. Portanto, como alerta Franco (2018) faz-se necessario considerar que o cotidiano escolar
¢ muito complexo, cheio de situagdes desafiadoras, de modo que prescrever receitas nao
contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional. Ao contrario, pode provocar frustagdes
nos professores em querer resolver seus problemas aplicando técnicas prescritas por outros. O
que mais tem real¢ado na formacao continuada ofertada aos professores de Matematica baseia-

se nos principios da racionalidade técnica, em que o professor precisa apenas saber executar
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bem aquilo que foi proposto nos encontros como garantia da aprendizagem dos alunos, com
momentos pontuais e curtos de aproximagdo as experiéncias de forma a valorizar as praticas
cotidianas.

Como defende Tardif (2002), o conhecimento armazenado com experiéncias
profissionais anteriores tem efeito nas experiéncias posteriores subsequentes. Os formadores da
Rede, mesmo possuindo formacdo inicial e experiéncias docentes que colaboram de forma
significativa para terem um bom desempenho na formagdo, como mostrado na se¢ao 3.3.1,
revelam dificuldades:

Como eu disse, temos dificuldade em tentar levar algo novo, mas com esse
curso que a gente fez de uso de metodologias ativas, ajudou muito, trouxe
algumas coisas novas (Rey, 24/09/2020).

Uma das principais dificuldades ¢ porque em determinados conceitos
matematicos por mais que a gente procure ndo encontra tdo rapido. Muitas
vezes, a gente consegue material de pesquisa e materiais com facilidade para
ser utilizado. Mais em outras vezes a gente sente essa dificuldade de encontrar
material especifico para aquela habilidade (Jess, 23/09/2020).

Percebeu-se como necessidade dos formadores o investimento na sua formacgdo
profissional. Mesmo para os dois mais experientes, atuar nessa fun¢do ¢ uma experiéncia
divergente da de professor, como confirma as falas da Formadoras. Assim, elaboramos a Figura
04, que traz uma sintese com as dificuldades apontadas pelos formadores no desenvolvimento

da sua atuagao e evidenciadas nas entrevistas com os formadores.

Figura 04 — Dificuldades para a atuacao dos formadores de Matematica.

Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados.
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Com isso, concluiu-se que o programa de formagdo da rede deve repensar as
metodologias utilizadas para que o professor se torne um investigador reflexivo, que possa
interpretar as situagdes da pratica e propor solugdes diante também de situacdes imprevisiveis.
A esse respeito, Contreras (2002) esclarece que os espacos de formagdo devem proporcionar
aos professores refletirem sobre seu fazer pedagdgico, na busca da constru¢ao do conhecimento
profissional.

Concluida a andlise dos resultados sobre as praticas de formagdo continuada
desenvolvidas com professores de Matematicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, serdo
analisados os dados referentes a terceira categoria, que abordou a percepgao dos professores

sobre a inter-relacdo entre a formagao e as avaliagdes externas.

3.3.3 Inter-relacao entre a formac¢ao continuada e as avaliagoes externas

Nesta secao, ¢ possivel refletir sobre a relevancia atribuida as avaliacdes externas com
objetivo de direcionar o trabalho da formacdo continuada oferecida aos professores de
Matematica dos anos iniciais retratada pela percepcao dos professores cursistas e professores
formadores, bem como a utilizagdo desses resultados com vistas a correcao das deficiéncias de
aprendizagens dos alunos e redirecionamento da pratica.

Assim, o Grafico 14, a seguir, consolidou os dados relacionados as afirmativas sobre a
percepcao dos professores cursistas sobre a abordagem de tematicas relacionadas as avaliagdes
externas na formagdo continuada implementada pela Secretaria, acrescentando analises

qualitativas das respostas dos entrevistados para atingir o objetivo deste trabalho.
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Grafico 14 - Percepc¢do dos professores cursistas sobre a abordagem da avaliacao

externa na formacdo de Matematica dos anos iniciais.

Os encontros foram planejados enfatizando as
matrizes aferidos nas avaliagdes externas

A pauta das formagdes tem contribuidos para
melhoria no resultado das avaliagdes externas
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E importante que as pautas sejam planejadas as
intervengdes para elevar desempenho dos alunos 3%H,3%
nas avalia¢des
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avaliar a aprendizagem dos meus alunos
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Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

Ao olhar para os dados, apresentados no Grafico 14, pode se afirmar que o nivel de
concordancia dos professores foi muito positivo para a 1* afirmativa, pois, mais de 87%
concordaram que a formagao continuada desenvolve um trabalho voltado para as matrizes das
avaliagdes externas. Em contrapartida pouco mais da metade, 51,9% dos professores entende
que as formagdes contribuem para a melhoria dos resultados nas avaliagdes externas.

Posto isso, cabe dizer que a rede publica municipal de Teresina desenvolve um trabalho
sistematizado na formacdo no que refere as avaliagdes externas que contribuem para o
conhecimento das matrizes de referéncia utilizadas nas avaliagdes externas. Como ressaltam
Alavarse, Bravo e Machado (2013), a realizagdo das avaliagdes externas incentivou discussoes
sobre a constru¢do dos elementos: as matrizes, a padronizagdo das provas e a interpretagdo
pedagogica dos seus resultados, com o intuito de permitir a comparabilidades dos resultados.
Assim, o professor precisa entender seus elementos para poder vencer o desafio de promover a
aprendizagem dos alunos.

No entanto, as respostas dadas na 2* afirmativa mostraram uma discrepancia com a 1%,

pois mesmo com um nivel satisfatorio de concordancia sobre o estudo das matrizes das
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avaliacdes na formacdo, o que pareceu pelos dados de concordancia da 2* afirmativa € que as
interpretagdes pedagdgicas dos resultados das avaliagdes ndo estdo contemplando as
expectativas dos professores, uma vez que pouco mais da metade concordou totalmente com
essa pratica.

As falas da formadora Jess Testor e dos professores Luck e Dart Vader corroboraram o
entendimento de que, na formacdo, reserva-se momento para discussdo dos resultados das
avaliagOes externas para o direcionamento do trabalho do professor. Percebeu-se claramente,
no discurso do professor, a valorizagdo dessa pratica pelos professores, contribuindo para
interpretarem os resultados e articulagdo com seu trabalho pedagdgico de maneira a aprimora-

lo.

Quanto a esses resultados das avaliacdes, eles também sao discutidos nas
formagdes com os professores. Quando a gente faz essa discussdao com os
professores, cada professor olha o seu resultado, sabe onde é que tem
fragilidade, onde ¢ que ele vai ter que replanejar, onde vai ter que da um
reforco, porque eles t€m esses resultados (Jess Testor, 23/09/2020).

A avaliagdo ¢ tratada na formacdo, e eu considero importante, pois preciso
desse retorno da formagao para saber o que que esta acontecendo. Além da
formag@o, a escola também nos repassa os resultados, mas na formagdo eles
passam tudo direitinho, do jeito que é para ser mesmo (Luck, 02/11/2020).

A formacgdo contribui, pois ele propicia um olhar para os resultados da
avaliagdo (Dart Vader, 10/11/2020).

E necessério destacar ainda que os trechos das falas dos professores Luck e Dart Vader
dao subsidios para interpretar melhor os percentuais da 3* afirmativa, quando 68,1% dos
professores concordam que ¢ de extrema importancia que na formagdo sejam planejadas
intervencgoes pedagdgicas a partir dos resultados das avaliagdes externas. No entanto, mesmo
com essa aceitacdo dos professores, percebeu-se que ainda temos 31,9%, dos professores que
ndo partilham desse entendimento. Esse dado sugere a possibilidade de realizacdo de futuro
estudo sobre o porqué e como aprimorar.

Segundo Pontes (2014), os dados das avaliagdes externas devem ser interpretados como
diagnostico que nos fornece informagdes para serem interpretadas considerando o contexto
educacional em que se avaliou. Assim, retomando o trecho da fala do professor Luck, observou-
se um entendimento distorcido deste professor quanto a interpretacdo dos dados das avalia¢des
quando ressalta que a “formacgdo repassa tudo direitinho”. E ainda quando diz que “a escola
também nos repassa os resultados, mas na formacao eles passam tudo direitinho”, pode-se

inferir que os professores parecem assumir uma posi¢ao receptora das informacgdes, se
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isentando da interpretacdo dos dados. Isso mostra uma discordancia do pensamento do autor
(ibid), pois ressaltou exatamente que essas informacgdes devem ser analisadas especialmente
pelos atores inseridos naquela realidade, pois as conhecem e podem interpretar melhor os
resultados.

Refletindo sobre a ultima afirmativa, 40,1% dos professores discordaram de certa forma
da existéncia de uma relacao entre o desempenho dos alunos nas avaliagdes externas e nas
avaliagOes internas. Ao examinar as falas dos professores, encontrou-se pistas e indicagdes de
que as avaliacdes externas tém assumindo, inclusive para o professor, uma importancia bem
maior do que a avaliagdo interna para direcionamento do trabalho como revelado na fala da

professora, com vista a corrigir as deficiéncias dos alunos:

Com relagao a avaliagdo externa, ela é de fundamental importancia, porque
nesses anos que eu tenho acompanhado, ela da uma totalidade real, do nivel
de conhecimento que os nossos alunos estdo alcangando. Sendo que a
avaliacdo tem servido para criar varias estratégias para melhorar o nivel de
conhecimento deles e deu certo, tem tido bons resultados (Dart Vader,
10/11/2020).

Com certeza que contribui. Eu gosto de ver o resultado das avaliagdes
externas, porque eu consigo tirar dali o que meu aluno aprendeu e o que que
ele precisa aprender. Consigo fazer essa analise através da avaliacdo externa,
porque quando eu elaboro a minha proépria avaliagdo, ela € 6tima, vou avaliar
o meu aluno diante daquele que eu estudei com ele (Leia, 13/11/2020).

Pode-se relacionar, com as afirmativas seguintes, que investigam se o papel da avaliagao
externa como instrumento para medir a aprendizagem dos alunos ¢ valido. Percebeu que o
entendimento desses professores corroborou com uma parte dos professores, uma vez que 44%
afirmam que as avaliagdes externas sdo importantes para medir o aprendizado dos alunos. Trago
a fala dos professores para elucidar sobre a concordancia dos professores quanto a importancia

das avaliacdes externas.

Como trabalhamos direcionado a essas habilidades das avaliagdes externas
durante, ela ajuda demais e contribuiu muito para mostrar o que o aluno
realmente aprendeu e o que ndo aprendeu (Luck, 09/11/2020).

Com relagdo a avaliag@o externa, eu acho de fundamental importancia, porque
nesses anos que eu tenho acompanhado, elas dao uma totalidade do real, do
nivel de conhecimento que os nossos alunos estao alcancando (Dart Vader,
10/11/2020).

As avaliagOes externas sdo exatamente aquilo que a gente trabalha em sala de
aula. Ela vai sintetizar o que eu fago em sala de aula, o que aplico em sala de
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aula, os conteudos, exercicios, as atividades. Tudo que eu passo em sala de
aula, vou ver o resultado nessa avaliagdo (Padmé, 23/11/2020).

Enfatiza-se ainda que pouco mais de 75% dos professores discordam desse
entendimento de que os resultados das avaliagdes externas demonstram o que realmente os
alunos aprenderam, revelando assim a discordancia entre as respostas. Isso nos faz pensar nos
motivos dessas diferengas, que pode ser objeto de estudo de outras pesquisas.

Nesse contexto, as falas dos professores elucidam que os docentes reconhecem a
avaliagdo como um diagnostico da aprendizagem dos seus alunos, direcionador de sua pratica,
mas percebeu-se uma distor¢do no entendimento sobre o papel das avaliagdes externas,
especialmente na fala das professoras Leia e Padmé, quando essas colocam a avaliagao externa
com um status acima da avaliacdo interna para avaliar a aprendizagem dos alunos. Isso denotou
uma incompreensao do papel de cada uma.

Nesse contexto, vale ressaltar o entendimento de Fontanive (2013), que explicita o papel
das avaliagdes em larga escala como instrumentos de coleta de dados padronizados, que
contribuem para validade do curriculo, possibilitando avaliar a aprendizagem dos alunos ¢ a
qualidade do ensino. A avaliac¢do interna, por sua vez, ¢ aquela centrada no cotidiano escolar,
elaborada conforme o planejamento do professor, passivel de abranger diferentes instrumentos
avaliativos. Assim, pode-se inferir que essa tematica poderia ser abordada na pauta das
formagoes, complementando as discussdes sobre esses resultados, indo em consonancia a ideia
da formagao como forma de contribuir para a atuacao e desenvolvimento profissional.

Outra intengdo desta Categoria foi investigar a percep¢ao do grau de apropriacao e uso
dos resultados na formagao continuada. No Gréfico 15, a seguir, estdo registrados os percentuais

das respostas dos professores cursistas.
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Grafico 15 — Percepcao dos professores cursistas sobre a abordagem da avaliagdo externa na

formacao de Matematica dos anos iniciais
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Fonte: Elaboragdo propria através da coleta dos dados.

Com relagdo ao item referente aos dados das duas primeiras afirmativas (1 e 2) do
Grafico 15, cabe destacar que foi possivel visualizar a percepcdo dos professores quanto a
proximidade (ou nao) de seu desempenho enquanto professor e os resultados apresentados pelas
avaliagdes. Quando questionados sobre a relagdo das avaliagdes externas com a sua atuagdo em
sala de aula, 40% concordam totalmente e 46% concordam mais que discordam, ou seja, mais
de 80% se posicionam favoravelmente a essa afirmativa. Em contrapartida quando se questiona
sobre a possibilidade de se utilizar os resultados dos alunos nas avaliagdes externas para avaliar
a pratica dos professores, 39% respondem negativamente, sendo que, destes, 19,1% discordam
totalmente. Nesse cendrio, convém refletir sobre a concepg¢ao que o professor possui acerca do
seu trabalho docente, entendendo a avaliagdo como um elemento inerente a ele e observando
que poucos professores concordaram em relacionar os resultados dos alunos nas avaliagdes a

sua pratica.
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Complementando as andlises quanto a concordancia dos professores em considerar
possivel avaliar a pratica pelos resultados dos alunos, percebeu-se que as falas dos docentes

entrevistados convergiram com os 44,7% que concordam parcialmente.

As vezes, o resultado de uma turma é excelente e da outra ndo foi tio bem
assim. Entdo, vai depender de um conjunto de fatores, do nivel de
aprendizagem dos alunos, da forma como eles aprendem, pois cada um tem
um ritmo e nos temos salas diferentes (Luck, 09/11/2020).

Eu acho que sim. Agora ai depende muito de quem vai avaliar essa pratica?
Sou eu mesmo ou esses resultados vao servir para outra pessoa avaliar minha
pratica. Se for para eu mesmo avaliar minha pratica, com certeza esses
resultados dizem muito sobre mim eu consigo refletir sobre a pratica, através
desses resultados. Agora quando outra pessoa vai olhar a minha pratica através
desses resultados, eu tenho que ver até que ponto a pessoa conhece a minha
pratica para me avaliar apenas através dos resultados dos meus alunos (Leia,
13/11/2020).

Como podemos ver, esses relatos desvelam que os professores consideram os resultados
das avaliagdes como indicios importantes sobre a pratica do professor e que contribuem
bastante para a melhoria de sua pratica. No entanto, enfatizaram que ¢é preciso considerar outros
elementos, ndo apenas os resultados das avaliagdes externas, pois ndo ¢ uma relago tao direta.
E preciso considerar o contexto educacional, sua finalidade e até mesmo quem esta avaliando
a pratica do professor.

E interessante notar o percentual baixo de concordincia dos respondentes na 2°
afirmativa, na qual 17% concordaram com que os resultados dos alunos devem servir para
avaliar a pratica dos professores. Em contrapartida, na 3* afirmativa, 44% concordam
totalmente e mais 38,3% concordam parcialmente que o prémio de valorizagdo do professor,
que ¢ baseado nas avaliagdes externas, contribui para a melhoria da pratica do professor e
aprendizagem dos alunos. Ao investigar a fala dos professores entrevistados, quando indagados
sobre essa mesma afirmativa do prémio de valorizagdo do mérito, todos os professores
entrevistados concordam que a premiacgao dos professores ¢ uma agao que estimula o professor
no desenvolvimento de sua pratica, mostrando assim uma incoeréncia entre as respostas dadas
e a afirmativa de utilizar a avaliacdo externa para avaliar a pratica do professor.

Pode-se inferir que grande parte dos professores respondentes e entrevistados concorda
com essa pratica da Rede, qual seja: utilizar a avaliagdo para premiar. Porém, quando o
instrumento ¢ utilizado para avaliar a pratica do professor sem relacionar com o prémio, 0s
mesmos impuseram a necessidade de mais atencdo as lacunas desse processo avaliativo. Os

autores Alavarse, Bravo e Machado (2013) enfatizam que mais importante do que premiar os
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professores e as escolas, favorecendo uma politica ligada a “meritocracia e culpabiliza¢do”, ¢
fomentar, na escola, espacgos de didlogo para as andlises dos resultados das avaliagdes, partindo
sempre da realidade de cada escola, de cada turma, de cada aluno.

Com relagao a 4* afirmativa, observou-se que mais de 60% dos professores reconhegam
a contribui¢do da apropriacao dos resultados das avaliagdes para aperfeicoar sua pratica
enquanto docente. Podemos relacionar tal afirmagao com a afirmativa descrita no Grafico 15
que investiga sobre a NAO utilidade dos resultados das avaliagdes externas, em que apenas
8,5% concordam em alguns aspectos com essa afirmativa, sendo que 92% valorizam os
resultados e afirmam que t€m utilidade. A fala do professor Dart Vader esclarece um pouco

quanto a utilidade dos resultados para sua pratica.

Percebi que a minha pratica dentro da sala de aula, ela tinha que ser melhorada.
Pelo resultado pude perceber que eu tinha que trabalhar de forma diferente
para abranger todos aqueles grupos que estavam em niveis diferentes. A
avaliacdo foi importante que fez eu refletir a respeito da minha pratica dentro
da sala para adequar ela ao nivel dos alunos (Dart Vader, 10/11/2020).

Pode-se inferir que esse professor consegue perceber as possibilidades de revisitar sua
pratica, que a avaliacdo externa oferece, utilizando-a como uma ferramenta pedagogica. De
acordo com Oliveira e Sousa (2010), a avaliacdo deve propiciar esse olhar diagnostico,
avaliando o quao distante os resultados estdo do esperado e alertam que esse processo avaliativo
precisa estar associado a ideia de transformacao, de mudanga da situacdo em direcdo ao
desejado, possibilitando o planejamento de estratégias.

Outro ponto de destaque diz respeito a Gltima afirmativa, que versa sobre a contribui¢do
das discussdes dos resultados na formagao para melhorar o processo ensino e aprendizagem.
Observou-se que pouco mais da metade concorda totalmente com essa afirmativa, revelando
que os docentes compreendem a importancia de se discutir as relagdes entre o processo de
avaliacdo e processo ensino aprendizagem, uma vez que eles demonstraram compreender a
avaliacdo e consideram relevante para o processo educacional, além de demonstrarem uma
apropriagdo dos resultados para planejamento e redirecionamento de sua pratica.

Posto isso, destaca-se as ideias de Alavarse, Bravo e Machado (2013) que enfatizam
avaliagOes externas como instrumento que pode ajudar a melhorar a qualidade do ensino. Para
tanto, defendem que os atores envolvidos na avaliagdo externa sejam engajados num processo
de acgdo-reflexdo-ag¢ao sobre todo o processo, interpretando os resultados para a tomada de

decisdo a partir de sua realidade.
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A seguir apresentam-se as percepcdes dos professores cursistas e professores
formadores com relagdo a pratica de monitoramento desenvolvido pelos formadores, uma agao

que consta no programa de formacao continuada da Secretaria.

3.3.4 As implicagoes do monitoramento da pratica do professor para a formacao

continuada

Inicia-se esta se¢ao retomando o entendimento de que a formagao continuada ¢ uma
politica educacional, assim, como esclarece Condé¢ (2012), portanto, faz-se necessario
monitoramento e avaliagdo dos resultados dessa politica. Na rede municipal de ensino de
Teresina, constatou-se que os formadores da Geréncia de Formagdo tém como uma das suas
atribuigdes realizar o acompanhamento pedagdgico e verificagdo in loco da pratica do professor
cursista com o intuito de identificar possiveis entraves e/ou dificuldades que estejam
prejudicando este desenvolvimento e dar continuidade ao processo formativo.

Assim, acredita-se que essa a¢do de monitoramento ¢ muito importante e necessaria para
aproximar o formador do cotidiano do professor, bem como para analisar o impacto das agoes,
estudos, reflexdes e sugestdes promovidas na formacdo continuada para a pratica dos
professores, servindo para identificar possiveis lacunas deixadas pela formagdo em relacio a
pratica do professor.

Esta sessao destina-se a analisar as respostas dos docentes, organizadas no Grafico 16,
a partir da percepcdo dos professores cursistas em relagdo ao monitoramento das praticas

pedagogicas pelo professor formador.
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Grafico 16- Percepgao dos professores cursistas sobre o monitoramento da

pratica do professor pelo formador
Os formadores pactuam, antecipadamente, os
objetivos do monitoramento na escola com os 25,5% .
professores

Os professores sabem dos critérios utilizados pelos 34.0%
formadores para o monitoramento de sala de aula ks

O monitoramento in loco dos formadores tras 0.6°

melhorias para a pratica formativa g

Os formadores realizam devolutivas das visitas,
melhorando as praticas pedagogicas dos _ 25,5% -
professores —_——
0% 20% 40% 60% 80% 100%

® Concordo Totalmente ® Concordo mais que discordo

Discordo mais que concordo B Discordo Totalmente

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

Ao observar o grau de respondentes mostrado no Grafico 16, que versa sobre a opinido
dos respondentes acerca da formagdo continuada e das agdes de monitoramento desenvolvidas
pelos formadores, observou-se que, ao serem questionados sobre a existéncia de um pacto
antecipado em relacdo aos objetivos do monitoramento, apenas 21,3% concordam totalmente
que conhecem os objetivos, enquanto 40% discordam parcialmente ou totalmente dessa
afirmativa. Na sequéncia, constatou-se, ainda, que apenas uma pequena parcela dos professores,
12,8%, afirmaram conhecer os critérios utilizados pelos formadores para a realizagdo do
monitoramento e observa¢ao da sala de aula.

Associando essas duas informacgdes, pode-se inferir que o desconhecimento dos
objetivos e dos critérios do monitoramento pelos professores justifica o desconforto por parte
de alguns docentes com essa agdo, que a associam a fiscalizagdo e ndo percebem que este olhar
diferenciado do outro pode trazer mudangas em sua pratica, como enfatizado pela fala do
professor Dart Vader. Para esse professor, o monitoramento da pratica pelo formador ¢ uma
acdo importante, pois possibilita um novo olhar. Apesar de nao ter sido contemplado com essa
acao, relatou que teve uma experiéncia positiva com a visita da Superintendente em sua sala e
por este motivo buscou socializar com os colegas professores na tentativa de diminuir a

resisténcia dos pares, desmitificando a ideia de fiscalizagao. Alerta, porém que nao teve €xito.
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Ao efetuar a analise dos percentuais de discordancia referentes as duas Ultimas
afirmativas, percebe-se que 48,9% dos professores discordaram em parte ou totalmente que as
devolutivas pedagogicas das visitas contribuem para sua pratica pedagdgica. Por outro angulo,
34% declararam que o monitoramento realizado pelos formadores ndo contribui para sua
formacdo profissional. Dessa forma, faz- se necessario compreender como acontece esse
acompanhamento da pratica dos professores que participam da formacao. Incialmente, pela fala

de alguns dos formadores:

[...] Quando a gente vai até a escola, sem avisar ¢ que acompanhamos essas
aulas dos professores. Nao ¢ um trabalho feito em todas as escolas, porque o
grupo de formadores € pequeno e o nimero de escolas é grande para a gente
fazer esse acompanhamento (Jess Testor, 23/09/2020).

[...] Quando vamos até as escolas, falamos diretamente com a dire¢do, com a
coordenagdo, qualquer ponto que a gente observa de negativo (Rey,
24/09/2020).

Ainda com relacdo ao monitoramento e as devolutivas realizadas pelo formador, eis as

falas de dois professores cursistas:

[...] Mas os formadores ddo esses retornos com as dire¢des das escolas, mas
conosco, professores, s6 1a mesmo na formagao e que eles dizem que visitaram
a escola tal, que tinha isso. Na minha, eu ndo vou dizer que eles vao sempre,
mas ¢ porque o trabalho da escola é organizado e eles priorizam escolas que
estdo dando mais problema (Luck, 09/11/2020).

[...] quando estava trabalhando com o IAB, era ligagcdo, semanalmente, para
perguntar qual era a licdo, alguma coisa do tipo. Agora, visita do formador
para monitorar, da uma devolutiva, eu nunca recebi (Léia, 13/11/2020).

Pode-se perceber trechos de falas que traduzem informagdes completamente diferentes.
No primeiro, o professor Luck acredita que ndo ¢ selecionado para receber visitas de
monitoramento porque, na sua escola, “o trabalho ¢ organizado”; enquanto Léia cita o
monitoramento realizado apenas por meio de ligagdo como verificagdo de execugdo de um
programa de ensino e alega que nunca recebeu visitas de monitoramento.

Assim, as falas sinalizaram que nd3o ha uma linearidade na percepcao sobre a
importancia do monitoramento, bem como outros aspectos que podem justificar os percentuais
de discordancia com relagdo as potencialidades do monitoramento e das devolutivas. Dentre

eles, os critérios e objetivos para o monitoramento nao estdo claros para os professores; o

monitoramento nao € uma pratica sistematizada e nem acordada com os professores; as
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devolutivas sdo feitas, geralmente, para outros atores da escola (diretores e coordenadores) e,
na formagao, coletivamente. Nesse sentido, o alinhamento dos objetivos e o entendimento de
todos sobre o papel do monitoramento podem ressignificar essa pratica e de fato contribuir para
o feedback na formagao

Pode-se até arriscar dizer que a auséncia de feedback do monitoramento para o proprio
professor corrobora para uma interpretacao erronea dessa agao pelos docentes, dando impressao
de que ¢ uma agdo mal planejada ou até mesmo sem planejamento. Além disso, pode passar a
ideia de que o monitoramento ¢ um ato que finda em si mesmo, simplesmente fiscalizador.

Relacionado as falas dos professores, outro ponto que mereceu atengao refere-se ao fato
dos professores afirmarem nao terem recebido visitas. Verificou-se que o critério de selecao
das escolas a serem monitoradas e visitadas estd diretamente associado aos resultados das

avaliacdes a partir dos dados coletados, conforme a formadora Korr Sella relata:

A gente costuma pegar como referéncia os resultados das avaliagdes, as
escolas que tenham um desempenho mais baixo. Assim, uma pessoa vai
monitorar, para poder ver o que pode ser feito para ajudar a escola a melhorar
o desempenho. No comego do ano passado, me botaram numa escola boa, para
eu aprender, pois era muito nova como formadora (Korr Sella, 28/09/2020).

Nessa perspectiva, percebemos que ha um critério bem definido de selecio das escolas
a serem visitadas e que tal critério ndo esta claro para todos. Contudo, observando as falas dos
professores percebeu-se, ainda, que ndo hd uma padronizagdo pelos formadores sobre como
realizar o monitoramento, seguem apenas as orientagcdes da Secretaria, focado na aprendizagem
dos alunos e ndo de apoio ao professor. Ao analisar todas as falas citadas neste certame, fica
evidente que ndo existe um acompanhamento e monitoramento sistematizado, continuo e
padronizado por todos os formadores com vistas a dar um retorno rapido ao professor,
objetivando a sua formagdo em processo e o fortalecimento da sua formagdo docente em sua
individualidade.

A partir dos relatos anteriores torna-se evidente que o monitoramento acontece. Contudo
também podemos inferir, com as narrativas dos professores e os dados dos questiondrios, que
nao ha um plano sistematizado de acompanhamento da pratica de sala de aula. Isso se torna um
dos entraves enfrentados pela formagdo. Também se percebeu que este monitoramento ainda

ndo alcanga a todos que precisam, conforme o relato da professora Léia:
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Na minha escola ndo tem monitoramento das formadoras, eu sempre ougo
falar que em alguma escola outra, tem. [...], mas na minha nunca recebi
nenhum formador para monitorar essas atividades (Luck, 09/11/2020).

Verifica-se uma necessidade latente de qualificagdo e sistematizacdo deste processo de
monitoramento, que ¢ de extrema importancia, visto que possibilita interven¢des quando forem
necessarias, além de favorecer a equidade, a fim de respeitar as especificidades de cada
professor, e, por conseguinte, proporcionar este tdo almejado feedback, capaz de enriquecer
todos os atores do contexto e promover mudanga de pratica, contribuindo diretamente para a

formagdo docente, conforme a professora Rey relata a seguir:

Nos fazemos o monitoramento também, vamos até a escola, até a sala de aula,
assistimos a aula do professor, vemos quais sao as dificuldades, se o professor
tiver € claro, as vezes uns tem outros ndo. Depois conversamos com o
professor, em particular, identificamos quais sdo as dificuldades que ele tem
e fazemos os encaminhamentos para eles. A gente faz alguns

encaminhamentos e no préximo encontro, quando vamos a escola, [...] (Rey,
24/09/2020).

Cond¢ (2012) faz a seguinte indagagdo “Por que monitorar? A resposta mais simples e
verdadeira ¢é: porque se deve acompanhar a implementagdo para verificar o cumprimento das
ordenacgdes e corrigir erros”. No relato da formadora, o monitoramento parece acontecer nesta
mesma linha de raciocinio. Todavia, isso ndo enriquece a formacao do professor e nem de sua
pratica quando as devolutivas ndo chegam ao professor ou quando sdo realizadas de forma
pontual.

Outro ponto de destaque € que, em parte, hd uma mudanca no planejamento conforme
a realidade encontrada na visita de monitoramento, como relatou o formador ao dizer que
promove o ajuste da pauta da formag@o conforme suas observagdes, mas nao ha garantias de
que ele consiga contribuir com aquele professor que assistiu as aulas. Apenas realiza
acompanhamento individualizado da sua pratica ou da sua realidade.

No cenario encontrado, verificamos que ha um caminho a ser trilhado no sentido de
qualificar e intensificar este monitoramento e garantir maior alcance que o atual, a ser realizado
de forma que os envolvidos conhecam os critérios, recebam devolutivas pedagogicas e passem
a compreender a importancia desta pratica para a sua formacao profissional, de modo que o
monitoramento nao seja visto como um ato fiscalizador ou meramente burocratico.

Considerando as evidéncias apresentadas nesta sec¢do, serd apresentado, no proximo
capitulo, o Plano de A¢ao Educacional com proposi¢des de agcdes que promovam a oferta de

uma formag¢do continuada que considere, no planejamento desses momentos formativos, o
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professor como protagonista do seu processo formativo e contribua para a melhoria da pratica
pedagbgica de forma que cause impacto no desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes.

Antes de mergulharmos na apresentacdo das ag¢des pensadas para compor o Plano de
Acdo Educacional, julgou-se necessdrio consolidar as evidéncias da pesquisa na Figura 05,
percebidas pelo olhar analitico da pesquisadora sobre os dados obtidos dentro de cada eixo,

buscando estabelecer uma sintonia com o objetivo dessa pesquisa.
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4 PENSANDO EM NOVOS RUMOS PARA A FORMACAO CONTINUADA DE
MATEMATICA: UMA PROPOSTA PARA A SEMEC DE TERESINA

Nesta pesquisa se propds investigar como a formag¢ao continuada instituida pela Semec
tem contribuido para a pratica dos professores de Matematica dos anos iniciais. Para tanto,
delimitou como objetivo geral analisar as contribuigdes da formacao continuada de Matematica
proposta pela Semec, para a pratica pedagogica desses professores cursistas, pela perspectiva
desses sujeitos. Neste sentido, discorreu-se sobre as caracteristicas da politica educacional da
rede publica municipal de Teresina, contextualizando sua cultura de avaliagdo externa, bem
como o modelo de formagdo continuada oferecida aos professores de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Buscando atender aos objetivos da pesquisa, discutiu-se os conceitos tedricos sobre
formacao continuada a luz dos autores: Novoa (1992, 2017), Contreras (2002), Tardif e Lessard
(2005), Tardif (2002), Gatti, Barreto, Siqueira e André (2019), Franco (2018) para embasar as
andlises dos dados da pesquisa. Os aportes teoricos também contaram com a reflexao sobre a
avaliacdo externa e suas inter-relagdo com a formacao de professores sob a oOtica dos autores
Gatti (2007), Bonamino e Sousa (2012), Fontanive (2013), Alavarse, Bravo e Machado (2013)
Machado e Alavarse (2014) e Cabrito (2009).

Essa pesquisa adotou a aplica¢do de questionarios e de entrevistas. Discorreu-se assim,
sobre os dados da pesquisa coletados sobre as praticas formativas dos professores de
Matematica na Semec, buscando ouvir principalmente os professores cursistas e também os
professores formadores. Esse processo de escuta foi capaz de elucidar que as avaliagdes
externas tém interferido tanto no trabalho docente como no modelo de formagdo continuada
destes professores. A formagao tem investido para que os professores desenvolvam capacidades
e competéncias de ensinar seus alunos, como foco no planejamento e nas matrizes das
avaliagdes externas.

Outra evidéncia percebida ¢ que a formacdo continuada estd um pouco alheia as
necessidades individuais dos docentes e baseia-se num modelo de racionalidade técnica.
Mesmo assim, grande parte dos professores destaca que essas praticas formativas tém
contribuido para sua atuacdo como docentes, pois ajudam no planejamento das metodologias
de ensino, bem como para interpretar ¢ melhorar os resultados das avaliagdes externas.
Observou-se que os proprios professores tém deixando de lado outras questdes teoricas
metodoldgicas que fortalecem sua pratica pedagogica e seu desenvolvimento profissional,

assim como sua autonomia docente e praxis reflexiva.
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Com relagdo a isso, Gatti (2008) destaca que essa necessidade pode ter relagdo com a
formagdo docente deficitaria dos professores, fato que pode ser observado pela fala dos
docentes que buscam na formag¢ao continuada suprir suas necessidades diante desses desafios.
Neste cenario, destaca-se ainda que ¢ preciso estar atento as propostas de formagdes que
atribuem como papel apenas o desenvolvimento de competéncias e habilidades, ou seja, calcada
no repasse ao professor como garantia do seu sucesso na sala de aula, comparado ao ato de
cozinhar, por exemplo, em que as orientagdes e os procedimentos repassados pelo formador
devem ser seguidos como uma receita, respeitando os ingredientes ¢ modo de fazer para
obtencao do produto.

A seguir destacou-se alguns elementos que merecem atengao na construcao do PAE e
que precisam ser repensados para que as formagdes desenvolvidas com os professores cursistas
de Matematica sejam mais efetivas e que contribuam com o fazer pedagdgico e
desenvolvimento profissional do professor. O Quadro 16 destacou alguns aspectos relacionados
tanto para a formacao dos professores formadores quanto para o planejamento de uma nova
proposta de formagdo continuada para os docentes cursistas na area da Matematica dos anos

iniciais, do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 16 — Achados na pesquisa e propostas de agdo para o PAE

Categorias Achados Proposta de intervencdes
O professor formador ¢ convidado a|Elaboragdo de edital para selecdo dos
assumir a funcdo pela sua experiéncia | professores formadores da Semec.
em sala de aula. Alguns relataram que
ndo tinham experiéncia anterior com
formacao de professores.
Os professores formadores | Ciclos de estudos para aprofundamento
demonstraram a necessidade de receber | teorico metodologico com a
uma formagdo para desenvolver essa|participagdo de especialistas para
funcao. atender as necessidades formativas dos
Perfil dos professores.
Professores

Os Professores formadores sentem
necessidades de ampliar seu tempo para
planejamento da pauta de formacao.

Revisdo da carga horaria dos
formadores, com o intuito de aumentar o
tempo para melhor desempenho de suas
atribuigoes.

Os professores tém graduagdo para
trabalhar com o0s anos iniciais, mas
relataram algumas dificuldades com a
disciplina Matematica e buscam apoio
na formac¢do continuada.

Reformulagdo do plano de formacao
continuada para trabalhar aspectos
tedricos metodologicos no ensino de
Matematica que contemplem as
necessidades dos professores.
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Categorias

Achados

Proposta de intervengoes

As praticas
formativas da
formacao
continuada

Professores reconhecem a contribui¢do
da formacdo continuada para o
direcionamento do seu fazer
pedagogico, apontando que a formagao
tem uma visdo mais pragmatica e recuo
da teoria.

Reformulagdo do plano de formacgao
continuada de  Matematica para
trabalhar com um conjunto de saberes
praticos e tedricos.

Foi encontrado indicios de uma
perspectiva de formacdo transmissiva
que orienta sobre conteudos, habilidades
e metodologias homogéneas a serem
adotadas pelo professor para resolver
situagoes do cotidiano

Reformulagdo do plano de formacao
continuada para foco no aprimoramento
docente com estudos sobre referéncias
tedricas, trocas de experi€ncias e
garantir a pratica da reflexividade.

O foco da formacgao tem sido restrito ao
planejamento do professor e sua
coeréncia com as diretrizes curriculares
da Rede e com a melhoria dos resultados
das avaliacdes

Reformulagdo do plano de formacao
continuada para progressiva autonomia
dos educadores para resolver os desafios
da sala de aula e para buscar seu proprio
desenvolvimento profissional;

Nao consideram o professor como
protagonista da sua propria formagao e
de sua pratica.

Levantamento das necessidades
formativas junto aos professores para a
construcao do plano de formagao.

Nao foi percebido espacos na pauta para
discussao sobre os aspectos relativos a
complexidade da pratica docente, apenas
socializacdo  das  praticas  pelos
professores.

Reformulagdo do plano de formacao
continuada para propiciar  reflexdes
sobre a realidade de sala de aula, com
apoio de discussoes teoricas e pesquisa
na area da educagdo Matematica.

Promovem momentos esporadicos de
troca de experiéncias no contexto
formativo.

Realizar um seminario ao final de cada
ano para socializacdo de saberes e
praticas entre professores com intuito de
demonstrar articulacao dos
conhecimentos adquiridos na formagao
continuada com a pratica docente.

Inter-relacao
entre avaliacao
e formacao

O foco da formagao esta voltado para as
matrizes das avaliagcdes externas e seus
resultados, mas os  professores
demonstram  problemas conceituais
quanto o papel da avaliagdo externa e
discordam que elas mostram de fato o
que os alunos sabem.

Percebeu-se que 0 trabalho
desenvolvido na formagdo precisa
alinhar as avalia¢des externas, internas ¢
as praticas cotidianas para trazer um
significado maior ao papel da avaliacao
externa.

Reformulagdo do plano de formacgao

continuada para viabilizar 0
alinhamento entre as avaliacOes
externas, internas e as praticas

cotidianas para trazer um entendimento
sobre o papel da avaliacdo externa.
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Categorias Achados Proposta de intervengoes

Ampliagdo da carga horaria dos
Falta de tempo para realizar o |formadores,com o intuito de aumentar o
monitoramento pelos formadores. tempo para melhor desempenho de suas
funcdes.

Monitoramento | Monitoramento restrito a visitacdo as
do formador |salas de aula com pouca ou nenhuma

. . Reformulagdo do  protocolo  de
devolutiva formativa ao professor.

monitoramento de sala de aula com

Os professores desconhecem os critérios | devolutivas formativas pelo formador.
e objetivos utilizados pelo formador para
realizar o monitoramento.

Fonte: Elaboragao propria através da coleta dos dados.

O Plano de Ac¢ao Educacional (PAE) foi pensado para organizar uma proposta da
formagdo continuada para os professores de Matemadtica com o intuito de implementar novas
acOes pela Secretaria, a fim de possibilitar mudangas na politica de formagao continuada dos
professores de Matematica dos anos iniciais (4 ° ¢ 5° ano), contribuindo com a melhoria da
pratica docente diante dos desafios enfrentados no cotidiano escolar.

Pretende-se com este plano resgatar o papel da formagdo continuada e por isso a
necessidade de se pensar num PAE que possa contribuir para a (re) constru¢ao de um modelo
de formagdo no qual os professores assumam papel de protagonistas e nao de coadjuvantes, que
compreendam a formagdo como espaco de andlise reflexiva sobre as praticas pedagogicas,
resultando numa articulagao com a teoria.

Dessa maneira, pretende-se contribuir para o rompimento com a ideia inferida pelas
falas dos professores de que a formacao serve para a uniformizagao de procedimentos e praticas
entre os professores, reduzindo a um espago de planejamento, socializagdo de experiéncias
voltadas para a resolugdo de problemas emergenciais, muitas vezes apontados pelos resultados
das avaliacdes externas.

O proposito € criar espacos formativos que valorizem o didlogo e reflexdes sobre a
pratica dos professores, que busquem ouvir esses atores e levem em consideragdes as suas
necessidades e ainda possibilitem a produ¢do de conhecimento, de modo que esses docentes se
revelem como sujeitos que pensam sobre suas experiéncias, constroem suas proprias estratégias
baseadas no movimento dialético de teoria e pratica.

A seguir trazemos as 07 (sete) agdes que compdem o PAE, consolidadas na Figura 06.

Ressalta-se que a disposi¢ao nessa figura ¢ meramente ilustrativa e ndo corresponde a ordem
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prevista para sua realizacdo, inclusive algumas acontecerdo simultaneamente, com excegdo da

acao do Semindrio, e serdo detalhadas nas proximas segdes.

Figura 06 — A¢des do PAE para a formagao continuada de Matematica anos iniciais

Fonte: Elaborado pela autora.

Para o planejamento detalhado de cada uma das agdes do PAE, optou-se em utilizar o
método SW2H, partindo de 07 perguntas indicadas por palavras da lingua inglesa, uma
ferramenta administrativa que foi criada dentro da industria automobilistica no Japao e que tem
como propodsito o planejamento. As perguntas sugeridas por essa técnica de planejamento
permitem o levantamento de informacgdes relevantes para a elaboracao de plano de agdo, bem
como permitem a localiza¢do rapida dos elementos necessarios a sua implementagdo, como

defende Franklin (2006). Segue no Quadro 17, o detalhamento da estrutura dessa ferramenta:
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Quadro 17 — Estrutura da ferramenta SW2H

*Que agdo sera executada?
*Quem sera o responsavel?
*Onde sera executada a agao?
*Quando a acdo sera executada?
Why *Por que a agdo sera executada?
*Como sera executada a acao?
*Quanto custa para executar a acao?

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Meira (2003).

Faz-se necessario destacar que a viabilidade das agdes propostas neste PAE devem ser
objeto de reflexdo e discussao dentro da Semec, de forma articulada e responsavel, envolvendo
a Secretaria Executiva de Ensino, a Geréncia de Ensino Fundamental dos Anos Iniciais ¢ a
Geréncia de Formagdo. As agdes pensadas para este plano serdo detalhadas nas proximas

secoes.

4.1 ELABORACAO DE UM EDITAL PARA SELECAO DOS PROFESSORES
FORMADORES DE MATEMATICA DA SEMEC

Como ja dito anteriormente, a Secretaria Municipal de Educacao de Teresina possui um
Centro de Formagdo de professores, coordenado pela Gerente de Formacao, responsavel em
promover acoes de formagao continuada de professores da Rede. Cabe a responsabilidades pelo
planejamento, execu¢do e monitoramento das acdes de formagdo continuada dos professores
em cooperagao com a Geréncia de Ensino e outros setores da Semec, dentre outras atribuigdes
como a de convidar os professores formadores que fardo parte da equipe, uma vez que ndo
existe concurso publico para professor formador e prestar assisténcia técnica e operacional a
eles.

Nesse contexto, a escolha dos profissionais fica sob a responsabilidade da instituigao
que realiza o convite apos anuéncia do Secretario. Observou-se que ndo existe um documento
normativo para a escolha que ¢ feita por indicagdo dos técnicos e/ou formadores, consoante a
critérios subjetivos (Boas praticas e exceléncia nos resultados dos alunos em avaliagdes
externas), bem como suas substituicdes quando o gestor achar necessario. E ainda foi
identificado pelo perfil dos formadores que apenas um deles tinha experiéncia com formagao

de professores antes de assumir essa fung¢ao na rede e isso pode prejudicar o desenvolvimento
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dos processos formativos, pois a atividade de formagdo requer competéncias diferentes da
atividade docente com os alunos, necessidade apontada pelos proprios professores formadores.

Pensando nisso, propusemos a elaboragdo de um edital de selecao dos professores para
atuar na condi¢do de formador no ambito da Semec, que devera estar a cargo de uma comissao
instituida pelo Secretdrio, formada pela Gerente de formagdo e técnicos da Secretaria. O
processo seletivo podera ser realizado por meio de duas fases: a 1* de analise documental,
envolvendo a titulagdo e experiéncia profissional, de analise do curriculo sugiro alguns critérios

a serem estabelecidos neste edital a saber:

Quadro 18 — Pontuagao por formagao e experiéncias académicas.

Titulos/Experiéncias Académicas Pontuacio | Pontuacido Maxima
1 | Doutorado 2,0 2,0
2 | Mestrado 1,5 1,5
3 | Especializagao 1,0 1,0
Experiéncia profissional comprovada no
. A . . 0,5 por
4 | exercicio da docéncia no magistério do ensino 3,0
semestre
fundamental.
Experiéncia profissional comprovada no
i - 0,5 por
5 |exercicio da formagdo de professores de 2,5
L semestre
Matematica
TOTAL 10

Fonte: Elaboragao propria.

Dessa forma, os professores formadores seriam selecionados por um processo publico
e transparente, livre de interferéncias, relacionadas seja a lagos de parentesco, seja a
proximidade pessoal, respeitando-se estritamente os pré-requisitos estabelecidos para a fungao
quanto a formacao e a experiéncia exigida. O processo seletivo tera validade por dois anos,
podendo ser renovado por igual periodo, e as vagas previstas podem ser incialmente 04,
conforme dispde o quadro atual, podendo ser ampliado se necessario, utilizando o processo
seletivo realizado.

Para poder se inscrever, os candidatos devem preencher os critérios cumulativos:
I - ser professor efetivo da rede de Teresina e ter disponibilidade para trabalhar as 40h no Cefor.
IT - ter atuado como professor de Matematica nos anos iniciais ou formador de professores
durante, pelo menos, trés anos;

III - ser formado em Pedagogia, Matematica, ou areas afins;
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IV- possuir titulagdo de especializagdo, mestrado ou doutorado ou estar cursando pods-
graduagdo na area de Educagao.

V- deve possuir experiéncia na area de formagao de professores por pelo menos 1 ano.

O edital deverd ser langado em novembro do ano anterior para que o grupo de
formadores participe do planejamento das formagdes do ano seguinte. Deve conter as
atribuigdes regulamentadas pela Lei Complementar n® 4374/2013, bem como o valor da
gratificacdo a ser concedida enquanto o professor estiver exercendo a fung¢do, instituida pela
Lei complementar n°® 3.750/2008, portanto previsto no or¢amento da secretaria.

Para arealizacao dessa acao, ndo foram previstos custos, uma vez que pode ser realizada
por profissionais lotados na propria secretaria, como mencionado anteriormente, e a divulgagao
do edital pode ser realizada pelo site da Secretaria, pelas superintendentes e no proprio espaco
de formagao no Cefor.

Acredita-se que o professor formador ¢ uma peca fundamental para a proposi¢cdo de
mudangas no processo formativo dos professores desenvolvido pela rede de Teresina, pois suas
praticas podem impactar de forma positiva ou nao. Por este motivo defende-se que a selegao do
grupo de formadores da Rede se dé€ a partir da proposicao de um edital, visto que, além de trazer
estabilidade ao grupo, o professor manifesta interesse em exercer a fun¢do pelo qual foi

classificado.

4.2  CICLOS DE  ESTUDOS PARA  APROFUNDAMENTO  TEORICO
METODOLOGICO COM A PARTICIPACAO DE ESPECIALISTAS PARA ATENDER AS
NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES FORMADORES

Nao se pode negar o papel do professor formador no processo formativo dos cursistas,
mesmo sendo este ultimo o protagonista da sua propria formacdo. No entanto ¢ preciso
reconhecer que, como em qualquer outra atividade, os conhecimentos profissionais evoluem,
portanto, deve-se pensar também na formacgdo desses profissionais. Foi percebido que os
professores formadores da Rede, mesmo com uma formag¢ado adequada a sua atividade docente,
foram unanimes em relatarem a necessidade de receberem formacao especifica para assumirem
essa fungdo, justificando que tal funcdo requer competéncias diferentes da atividade que
realizam com os alunos.

Diante dessa problematica, propde-se ciclos de estudos com os professores formadores,

a realizar-se-a no Centro de Formagdo Odilon Nunes, local de trabalho destes profissionais, no
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periodo de fevereiro a dezembro, para propiciar o aprofundamento teérico e metodologico,
atendendo as necessidades dos professores formadores e buscando orientar para a procura de
solucdes diante das fragilidades e dos desafios encontrados na formagao de professores. Nestes
ciclos de estudo devem participar os professores formadores de Matematica e o coordenador de
area, assim como outros técnicos da Semec que a institui¢do julgar necessario.

Para a realizagdo dessa acdo sera necessario que o(a) coordenador(a) de area realize
inicialmente o levantamento das necessidades formativas dos professores formadores para
definicdo das temadticas. Além disso, serd necessario elaborar o planejamento dos ciclos de
estudos e viabilizagcdo da logistica, que inclui a contratagdo dos especialistas, se necessario,
materiais e cronograma. Cada ciclo de estudo deve abordar uma tematica e deve ser distribuido
em 05 encontros quinzenais de 4h, totalizando 160h. A seguir traz-se sugestdes de tematicas,
no Quadro 18, percebidas pelas andlises da pesquisa, mas que devem ser validadas pela equipe

de professores formadores:

Quadro 19 — Tematicas a serem trabalhadas no ciclo de estudos.

Concepg:()es e papel da formagdo continuada para o desenvolvimento 20h
profissional docente;
O protagonismo dos professores no seu processo formativo 20h
Curriculo na perspectiva da inclusdo e do ensino da Matematica 20h
Planejamento de Situagdes didaticas. 20h
Observacao de sala de aula com devolutiva formativa 20h
Praticas de avaliacdao no ensino da Matematica 20h
Metodologias ativas no ensino da Matematica 20h
Ensino Hibrido 20h
Total 160h

Fonte: Elaborada pela autora.

A Semec pode mobilizar profissionais externos, que podem ser contratados ou
convidados por meio das parcerias com Instituicdes Superiores ou Institutos parceiros para
coordenacao dos estudos.

Sugere-se que, nos ciclos de estudos, ocorram proposi¢gdes de leituras, discussdes e
estudos de materiais com a finalidade de fortalecer a pratica dos professores formadores e

contribuir com sua formagdo profissional, bem como dar condi¢des para revisitarem o
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planejamento do plano de formagdo continuada com os professores para a promog¢do de
reflexdes a partir das experiéncias ja realizadas, atendendo, nesse sentido, as necessidades
trazidas pelo professores e as observadas pelo monitoramento da pratica por meio de visitas as
escolas, enriquecendo assim o processo formativo.

Esses estudos deverdo acontecer no horario regular do trabalho dos professores
formadores, dentro da carga horaria semanal e por este motivo propde-se outra agdo, que tera
como ponto central a ampliagdo da carga horaria destes profissionais como formadores para
40h, que sera descrita na proxima se¢do deste PAE, e estd conjunta com a reorganizagao da
agenda de trabalho para garantir a participagdo dos profissionais nos ciclos de estudos, bem
como o cumprimento de suas outras atribuigdes.

Nesta ag@o sera necessaria a disponibilizacdo de recursos financeiros. Os custos para
essa acdo sdo referentes as despesas com a contratacdo do especialista, baseada nos valores
estabelecidos na Lei Municipal n° 4.481, de 13 de dezembro de 2013, que institui o pagamento
de honorarios destinados ao exercicio da hora/atividade de instrutor ou palestrante, e

reproducdo do material a ser utilizado, consolidados na Tabela 03:

Tabela 03 — Proposta orcamentaria da agao.

Ord. Acao Valor Unitario Quantidade Valor total
1 Contratacao de instrutor 110,00 160 horas 17.600,00
2 Reprodugdo de material 80,00 15 unidades 1.200,00
Total 18.800,00

Fonte: Elaboracao propria.

43  AMPLIACAO DA CARGA HORARIA DOS FORMADORES PARA MELHOR
DESEMPENHO DE SUAS FUNCOES

Diante das dificuldades enfrentadas pelos formadores, na garantia de realizar o
acompanhamento dos professores cursistas in-/oco, no exercicio de sua fun¢do docente na sala
de aula, verificadas durante a pesquisa e pelas queixas relatadas de falta de tempo para
realizacdo de estudos e monitoramento, evidenciada pelas falas dos professores formadores da
Rede Municipal de Teresina, faz-se necessario uma intervencao em relagdo a este problema.

Ao analisar a Lei Complementar n® 4374/2013, que estabelece as atribuigdes do
professor formador, percebe-se que a orientagdo ¢ de que este profissional tenha regime de

trabalho de 40 horas como professor formador, que favorece o cumprimento de todas as suas
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atribuicdes, possibilitando inclusive o monitoramento e acompanhamento dos professores
cursistas em suas atividades. Esta legislagdo regulamenta as atribui¢des desses profissionais no

inciso IV da lei supracitada que diz:

Os professores-formadores, profissionais efetivos da Secretaria Municipal de
Educacao, que atuam em regime de trabalho de 40 (quarenta) horas semanais,
com qualificagdes em mestrado e especializacdo nas diversas areas de ensino,
desenvolvem atividades de formacdo continuada, tendo as seguintes
atribui¢oes

a) planejar e coordenar o trabalho de formagao de professores, propondo-
lhes situagdes de aprendizagem,;

b) acompanhar e monitorar o percurso pessoal de aprendizagem dos
professores cursistas;

c) identificar as diferentes necessidades de formagdo do grupo, propondo
encaminhamentos que que favorecam o avango de todos;

d) criar contextos favoraveis a aprendizagem e situagdes desafiadoras
para a formacgdo de professores;

e) favorecer o trabalho cooperativo;

f) participar ativamente do projeto institucional da agéncia formadora a
qual esta vinculado, no caso Secretaria de Educacdo / Geréncia de Formagao
e escola;

g)  informar os demais atores que participam do projeto institucional de
formag@o continuada sobre os encaminhamentos do trabalho de formagao,
convidando-os a oferecer suas atribuigdes, sempre que necessario;

h)  utilizar no trabalho de formag¢ao novas tecnologias na organizagao do

trabalho pedagogico;
1) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo docente;
1) administrar a propria formagdo continuada;

k)  Elaborar projetos que contemplam as necessidades formativas dos
professores cursistas;

1) subsidiar a equipe de avaliagdo da secretaria no atendimento de 305
escolas, através da avaliacdo externa de desempenho académico, em julho e
dezembro;

m)  elaborar matérias para reforgo escolar;

n) analisar e emitir parecer sobre materiais didaticos;

0)  eclaborar itens para a aplicac@o de testes da Semec;

p) contribuir na organizagdo e pré-testagem de itens da avaliacdo externa
da Secretaria.

Diante dessas atribuicdes e pelas razdes ja citadas € que esta agdo propde que os
professores formadores selecionados se dediquem integralmente as atividades de formacao,
como estabelece o documento supracitado, ao invés de apenas 20 horas no Centro de Formagao
Odilon Nunes como acontece atualmente. Esta acdo muito contribuird para que o formador
tenha possibilidade de desenvolver todas as agdes inerentes a formacdo dos professores,
incluindo o de acompanhar com mais qualidade a pratica dos professores, observando;
realizando devolutivas pedagdgicas especificas para o professor observado; retornando ao

mesmo ambiente para a verificacao do resultado de sua intervengao.
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Vale ressaltar que o acompanhamento e monitoramento da pratica dos professores
cursistas ¢ de fundamental importancia para a orientagdo e direcionamento do trabalho
formativo, uma vez que esta agdo propicia a identificacdo das necessidades formativas dos
professores, por vezes nem percebidas por estes. Além dos beneficios ja citados, o professor
formador tera oportunidade de aprofundar seus conhecimentos e por sua vez cuidar de sua
propria formacao de modo geral.

Para a realizacdo desta acdo € necessario que a Secretaria Municipal de Educagdo
viabilize a lotagdo dos professores formadores, em regime 40 horas, exclusivamente no Centro
de Formagao Odilon Nunes, logo apds a finalizagdo do processo seletivo. Essa proposta
demandara substitui¢des, mesmo que temporarias, de em média de 02 professores de 40 horas,
podendo ser professores efetivos, celetistas ou contratados, desde que habilitados para lecionar
Matematica no Ensino Fundamental.

A previsdo de custo para a Semec estd estimada em R$ 100.861,06 e tal custo ¢ relativo
a remuneracdo do Professor de 1° Ciclo — Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
fundamental do 1° ao 5° ano, considerando os valores de referéncias do concurso publico edital
n° 007/2019, de 24 de outubro de 2019, em inicio de carreira, como demonstrado na Tabela 04,

abaixo.

Tabela 04 — Custos relativos a remuneracao de professores.

Professor 40h Valor mensal Adicionais Valor anual
02 RS 3.782,29 R$ 5.043,05 100.861,06

Fonte: Relatorio de Gestdo 2019 — Semec.

44 LEVANTAMENTO DAS NECESSIDADES FORMATIVAS JUNTO AOS
PROFESSORES PARA A CONSTRUCAO DO PLANO DE FORMACAO

Nessa pesquisa pretendeu-se colocar o professor como sujeito ativo em sua propria
profissionalizacdo, sendo detentor de diferentes saberes e capaz de construi-los cotidianamente
sobre sua propria pratica e seu processo formativo. Para tanto, faz-se necessario ouvi-los no
planejamento da sua formagdo continuada, uma vez que, na coleta dos dados dessa pesquisa,
percebeu-se, pela fala dos sujeitos pesquisados, bem como na resposta do questionario por eles
respondidos, que a grande maioria ndo se sente protagonista do processo formativo no qual

estdo inseridos.
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Apesar de haver um percentual bem representativo de frequéncia dos professores nas
formacdes, observou-se que sua participag@o se restringe a momentos de socializa¢do e que
estes estdo mais na condi¢do de receberem solugdes prontas para as suas situagdes praticas a
serem desenvolvidas no ambiente escolar, demostrando pouca ou nenhuma preocupagdo em
criar neles desejos de aprofundamentos dos saberes e atualizacdo para o desenvolvimento de
sua formacao individual e profissional, conforme identificou este estudo.

Assim, esta a¢do propoe a valorizagdo de momentos de escuta dos sujeitos envolvidos,
a partir do levantamento das necessidades dos professores e assim planejar e replanejar os
encontros e os programas de formagdo para melhor preparacdo e para o desenvolvimento
profissional. Considerando que o cotidiano escolar ¢ complexo e que cada vez mais buscamos
respostas imediatas e precisas para a tomada de decisdes, e que essas necessidades e desejos
podem mudar, propde-se que seja realizada em trés etapas: 1* diagndstica, no inicio do ano; 2*
durante o processo (apos 5 primeiros meses); € a 3* ao final do ano com a finalizagdao do plano
de formagao, prevista para 11 meses, de fevereiro a dezembro.

Para a realizagdo desse mapeamento, a fim de adequar as praticas formativas aos
objetivos e necessidades de desenvolvimento profissional dos docentes, pode-se adotar as
seguintes estratégias:

1. Realizar o mapeamento das necessidades dos professores por meio de pergunta
fechada sobre o grau de prioridade para cada tematica indicada no instrumental para seu
desenvolvimento profissional, numa escalade 1 a 5, construida pela experiéncia dos professores
formadores, com um espaco para acrescentar outras sugestoes.

2. Disponibilizar um questionario voltado para o levantamento das necessidades
formativas dos professores numa plataforma especifica para este fim, com link de acesso para
o preenchimento.

Esta acdo pode ser feita pelo professor formador ou pelo coordenador de area, e aplicada
em fevereiro, julho e dezembro, para servir de subsidio para ajustes no planejamento em
implementag¢do, bem como para a restruturacdo das praticas formativas do ciclo seguinte.
Recomenda-se que o professor cursista conhega o resultado desse levantamento para que cada
vez mais se sinta incluido no planejamento dessa proposta de formacao.

Para a execugdo, a Semec ndo terd custos extras para a institui¢do, uma vez que podera
ser executada por técnicos lotados no Cefor, com apoio técnico dos servidores pertencentes a
divisdo de Manutencao de Sistemas para elaboracao e utilizacao de aplicativos, plataformas, e

formulérios on-line que poderdo ser necessarios.
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45 REFORMULACAO DO PLANO DE FORMACAO CONTINUADA DE
MATEMATICA PARA PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS (4 ° E 5° ANO)

Vale destacar que essa acao ¢ ponto central desse trabalho, uma vez que esta diretamente
relacionada com a questdo problematizadora que busca analisar qual ¢ a contribui¢do da
formacgao continuada para a pratica do professor. Melo (1999) defende que o professor precisa
ter uma formacgdo profissional que o ajude a enfrentar os desafios do cotidiano escolar, da
contemporaneidade e do avango tecnologico.

Noévoa (2017) destaca que o primeiro passo da mudanca ¢ reconhecer o problema.
Baseando-se nesse entendimento, pretende-se retomar os achados dessa pesquisa para
fundamentar a reformula¢do do plano de formagdo continuada de Matematica para professores
dos anos iniciais (4 ° e 5° ano) oferecida pelo Municipio de Teresina, de modo a torna-la
articulada com o desenvolvimento profissional docente, promovendo a participagdo ativa dos
professores. Destaca-se alguns aspectos apontados pelos professores quanto as praticas
formativas as quais participam, bem como suas contribui¢des para a pratica do professor a
saber:

o A formacdo continuada oferecida aos professores estd voltada para o

direcionamento do seu fazer pedagdgico, com uma visao mais pragmatica e recuo da teoria;

o As pautas de formagdo pouco discutem aspectos relativos a complexidade da
pratica docente;

o Os professores relataram algumas dificuldades com a disciplina Matematica e
buscam apoio na formag¢ao continuada;

o Encontrou-se indicios de uma perspectiva de formacao transmissiva que orienta
sobre contetidos, habilidades e metodologias homogéneas a serem adotadas pelo professor
para resolver situagdes do cotidiano;

. O foco da formagao tem sido o planejamento do professor e sua coeréncia com
as diretrizes curriculares da Rede e com a melhoria dos resultados das avaliagdes;

° O foco da formagao estd voltado para as matrizes das avaliagdes externas e seus
resultados, mas os professores demonstram problemas conceituais quanto ao papel da
avaliagdo externa e discordam que elas mostram de fato o que os alunos sabem.

Como dito anteriormente, a Secretaria dispde de um plano de formagao elaborado pela
Geréncia de Formagao em 2018, com a participagao dos professores formadores e técnicos, em

parceria com a Fundagdo Lemann. Observou-se que este plano traz uma abordagem global da
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proposta de formacao da rede, que especifica como atribui¢des dos formadores o planejamento
dos encontros e oficinas pedagdgicas, tendo como base o curriculo escolar do municipio, a
matriz do Saeb, além dos programas estruturados elaborados em parcerias com instituigdes
privadas.

Sendo assim, propde-se uma reformulag@o do plano de formacao continuada oferecida
aos professores de Matematica do 4° e 5° ano da Rede publica municipal de Teresina. Para isso
apresentarei uma nova organizagao para a formagdo continuada de Matematica, de modo que
contemple as necessidades apontadas nessa pesquisa para que o professor se torne um
investigador, reflexivo e possa interpretar as situacdes da pratica e propor solugdes diante
também de situagdes imprevisiveis, singulares e complexas das escolas.

A seguir na Figura 07, sera apresentado o detalhamento das 03 etapas que considero

importantes para a reformulagdo do plano de formacao:

Figura 07 — Etapas de Reformulacdo do Plano de Formagado dos professores de Matematica do

4° ¢ 5° ano da Semec.

Encontro para redefinir
a concepcao, 0s

Reorganizagao das

"= . Monitoramento e
estratégias formativas

avaliacdo do plano para

SIBEITOR k(a0 realizacao de ajustes

continuada.

para compor o plano de
formacgao

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessa forma, a Figura 07, mostra as possiveis etapas que poderao ser modificadas se
novas necessidades surgirem ao longo da proposta de reformulagdo do plano. A primeira etapa
consiste na realizacdo de um encontro com a Secretaria Executiva de ensino, gerente do ensino
fundamental, formadores e técnicos da secretaria com a intencao de redefinir a concepgao, dos
objetivos da formagao continuada utilizada na construcao do plano de formagao, portanto deve
ser realizada inicialmente, no més de janeiro, pois fundamentara toda a proposta de
reformulacao do plano.

Nos modelos tradicionais, a formacao continuada estava relacionada a curso, reciclagem
dos professores, portanto essa etapa deve envolver um estudo e reflexdo com o grupo de
professores formadores e técnicos da Secretaria para que se possa construir uma concepgao de

formacgao continuada que considere o professor como protagonista, entendendo que ¢ uma agao
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continua. E importante destacar que essa temética é uma das propostas prevista na a¢io 5.2,
sugerida para realizagcdo do ciclo de estudo com os professores formadores, portanto esta
diretamente articulada com essa etapa e subsidiara a realizacao desse encontro.

Nesse sentido, resgata-se a defini¢do defendida pelo Conselho Nacional de Educagao,

por meio da Resolucao n°® 2, de1® de julho de2015 do CNE/CP, capitulo VI, Art. 16:

A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagodgicas, cursos, programas e agoes para além da formac¢do minima
exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento
técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente (BRASIL, 2015,

p. 13).

A partir dessa discussao sobre a concepgao de formacao continuada, espera-se que os
professores formadores e técnicos definam qual concepcdo de formagdo fundamentara os
encontros de formagdo continuada para a realizagdo da etapa seguinte. Essa etapa consiste em
reorganizar as estratégias formativas que irdo compor o plano de formagao para oportunizar aos
professores que se engajem de modo ativo no seu percurso formativo de modo a promover a
transformagao de sua pratica.

A intencdo ¢ pensar em metodologias que possibilitem o professor a (re) construir os
saberes, refletir sobre suas praticas, analisar situacdes e produzir materiais, tendo consciéncia
que os contextos escolares s3o singulares e assim superem o reducionismo do trabalho do
professor a uma simples tarefa de resolver os problemas com a aplicabilidade de um
conhecimento técnico.

Para a reorganizacdo dessas estratégias, as discussdes devem contemplar lacunas
identificadas nessa pesquisa, que tem contribuido para que os espacos formativos ndo sejam
percebidos apenas como um local de planejamento com foco no curriculo e nos resultados das
avaliacdes. Dessa maneira elencou-se alguns aspectos que podem nortear a reflexdo sobre a
construc¢ao de novas estratégias a saber:

e Discutir aspectos tedricos metodologicos no ensino de Matematica que contemplem as
necessidades dos professores a partir do mapeamento realizado;

e Articular o conjunto de saberes praticos e teoricos;

e Buscar aprimorar o trabalho docente com estudos sobre referenciais teoricos e trocas de

experiéncias;
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e Refletir criticamente sobre situagdes praticas de sala de aula, com apoio de discussdes
tedricas e pesquisa na area da educacao Matematica;

e Discutir sobre as avaliagdes externas, internas e sua relagdo com as praticas cotidianas;

e Considerar as necessidades formativas dos professores, ampliando assim o foco para
além do curriculo e das matrizes e resultados das avaliacdes externas;

e Favorecer o compartilhamento de boas praticas.

Considerando a importancia de adotar tais aspectos no processo formativo dos
professores, sugerimos que cada topico apresentado seja pauta de estudo entre os professores
com a presenca ou nao de especialistas e de técnicos da Semec, caso demonstrem dificuldades
no entendimento de alguns deles.

Essas discussdes devem pautadas nos principios supracitados, buscando rever o
planejamento e as metodologias utilizadas na proposta de organizacdo da formacdo de
professores da Secretaria, realizando assim uma revisitagdo da execucdo das formacdes
realizadas para a reelabora¢do de um plano de formacdo. Considerando esses pontos, segue
abaixo sugestdo de estratégias que podem ser incluidas de modo permanente nas pautas dos
encontros de formagao;

e Momentos de socializagdo de situacdes vividas pelos professores para a valorizagao dos
saberes dos professores, diante da resolugdo dos problemas para reinterpretagao de sua
pratica.

e Realizar estudos dirigidos de textos que se relacionam com o contetido e que colocam
outros elementos de reflexao.

e Criar espacos de discussao sobre planejamento de atividades que ajudem o professor a
fazer a relacdo entre pratica e teoria, sem dicotomiza-las.

e Abordar assuntos relacionados ao ensino da Matematica e a didatica Matematica.

e Inclusdo de atividades a serem retomadas no encontro seguinte.

E importante destacar que as estratégias acima sdo apenas sugestdes que devem ser
materializadas, construidas e validadas pelos professores formadores durante a reformulagao
do plano de formacao. Em seguida, apds a definicdo da minuta deste documento, o mesmo deve
ser apresentado a coordenadora de 4rea e a gerente de formagdo para que seja validado e
adotadas as providéncias quanto a organiza¢do de materiais e outras providéncias.

Para a terceira etapa, que se refere ao Monitoramento e avaliagdo do plano, sugere-se

que aconte¢a em dois momentos distintos: o primeiro deve ser realizado com os professores
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cursistas, ao final de cada encontro de formacdo, e o outro momento deve ocorrer com as
informagdes observadas pelo monitoramento dos professores cursistas em sala de aula, agdo ja
prevista nesse PAE. Acredita-se que essa etapa ira trazer informagdes importantes que servirao
para redirecionar e enriquecer o trabalho do formador, bem como o desenvolvimento
profissional do professor cursista.

Para a realizacdo do primeiro momento, € importante que seja apresentada, aos
professores cursistas, a pauta e os objetivos do encontro para que, ao final do dia, possam avaliar
e fazer proposigdes para o encontro seguinte, levando assim os professores a refletirem sobre a
contribuicao do que foi trabalhado na formacao, e de realizar intervengdes no planejamento
considerando as dificuldades ou necessidades encontradas pelos professores cotidianamente.

Sugere-se para este primeiro momento a aplicagdo de um formuldrio que pode ter
perguntas do tipo como exemplificadas no Quadro 20. Enfatiza-se que se trata de uma proposta
a ser analisada pela equipe de formadores da Semec. Destaca-se ainda que esse instrumental
ndo invalida a conversa mais proxima com os professores sobre 0s aspectos positivos e

negativos da formagao durante o processo:

Quadro 20 — Instrumental avaliativo dos encontros de formacao.

ASPECTOS GERAIS DA FORMACAO COMENTARIOS

Em quais aspectos o conteudo abordado contribui para o
desenvolvimento do ensino da Matematica?

A formagdo esclareceu sobre as rotinas pedagogicas da
Matematica? Comente.

Analise as questdes peculiares as praticas como professores de
Matematica estudadas durante a formagao.

As atividades e o tempo disponibilizado para estudo foram
suficientes? Comente.

Quais os desafios, em relacdo a pratica, foram apontados pela
formagao?

Que sugestdes vocé indica para as proximas formagoes?

A formadora correspondeu as suas expectativas? Comente.

Fonte: Elaborada pela autora.

Esta coleta pode ser realizada pelo professor formador ou coordenador de area de
Matematica que podera adotar diversas estratégias e metodologias, desde questionarios on-line,
ou impressos, de modo que seja garantida a apuragdo das reais necessidades dos atores

envolvidos nesse processo formativo, buscando integrar aos objetivos da Secretaria.
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O segundo momento avaliativo acontecera apos a realizagdo do monitoramento in loco
pelos formadores, uma agdo sugerida nesse PAE que j& acontece na rede, mas estdo sendo
sugeridas novas orientagdes, descritas na se¢ao seguinte. Essa acdo tem uma grande importancia
para a pratica do professor, mas também tem um carater avaliativo da formacao oferecida pela
rede, uma vez que fornecerd informagdes para subsidiar o professor formador a planejar melhor
os encontros de modo a atender as necessidades do professor.

Essa acdo ndo tera custos especificos, pois desenhar o plano, executar e avaliar ja faz
parte de suas atribui¢des e para tanto recebem uma gratificacao especial, mencionadas na a¢ao

5.3, quando foi sugerida a ampliacao da carga horéria.

4.6 REFORMULACAO DO PROTOCOLO DE MONITORAMENTO DE SALA DE
AULA COM DEVOLUTIVAS FORMATIVAS PELO FORMADOR

A acdo de observacao da sala de aula ¢ muito importante e necessaria para aproximar o
formador do cotidiano do professor, bem como para analisar o impacto da formagao na pratica
pedagogica dos professores. Baseado nos dados obtidos nesta pesquisa, observou-se que a
Semec precisa reformular o protocolo de observacao de sala de aula, realizada pelos professores
formadores, bem como o formato das devolutivas desse monitoramento, pois os professores
cursistas revelaram desconhecimento quanto aos critérios € os objetivos dessa acao, associando
a uma visita com pouca ou nenhuma devolutiva.

Assim, verificou-se a necessidade indispensavel de qualificacdo e sistematizacdo do
processo de monitoramento existente, para que possibilite intervencdes tanto na pratica do
professor como nos espagos formativos, garantindo a equidade, atendendo as necessidades de
cada professor, e, por conseguinte, proporcionando uma devolutiva formativa (feedback) aos
professores. Portanto, para que esta acdo tenha eficdcia, faz-se necessario reformular
inicialmente o protocolo de monitoramento utilizado pelos professores formadores, buscando
definir claramente os critérios e finalidades, de modo que todos os envolvidos compreendam o
papel do monitoramento, desmistificando o carater fiscalizador.

Essa agdo devera ocorrer em fevereiro, realizada pela equipe de formagao juntamente
com os técnicos da Geréncia de Formagao e do Ensino e uma representatividade dos professores
cursistas para participem ativamente dessa agdo. Para isso, faz-se necessario revisitar as

orientagdes que conduz o monitoramento nos anos anteriores, avaliando e construindo novas
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diretrizes pedagogicas para a observacdo de sala de aula pelos formadores com devolutivas
formativas.

No entanto, considera-se importante que a Semec organize uma formagao, ainda em
fevereiro, voltada para o desenvolvimento da pratica de observagdao de sala de aula com
devolutivas formativas, envolvendo ndo apenas os formadores, mas superintendentes, uma vez
que esses profissionais colaboram na realizagao da observagao da sala de aula na escola e podem
colaborar na avaliagdo da formagdo. Diante dessa necessidade, propos a inclusdo dessa tematica
para compor a proposta para os ciclos de estudos a serem realizados com os professores
formadores, uma das agdes previstas neste PAE, no item 5.2.

Para a realizacdo dessa acdao de Reformulagdo do protocolo de monitoramento, propde-
se algumas diretrizes que foram pensadas ao analisar os problemas apontados pelos professores
e que devem ser discutidas pelo grupo responsavel por esta acao:

e Os objetivos e a finalidade da observacgado da sala de aula devem ser construidos com os
professores e postos de maneira clara no protocolo de observagao, disponivel a todos;

e Osindicadores ou pontos observados devem estar bem definidos, tais como consonéncia
entre o planejamento, plano de ensino e o Curriculo da Rede Municipal de Teresina,
dominio dos contetidos, didatica, resultados obtidos, frequéncia e participacdo dos
alunos, dificuldades, entre outros;

e Os critérios para definicao das escolas/turmas a serem visitadas devem sempre estar
associados as necessidades formativas dos professores, assim como os resultados das
turmas;

e As informagdes obtidas através da observacgao de sala de aula devem servir de subsidio
para pautar os encontros de formagdo, de modo a propor estratégias e conhecimentos
tedricos que possam servir como suporte para a qualificacdo profissional de cada
professor;

e As observagoes realizadas durante a visita a sala de aula devem sempre ser socializadas
por meio de devolutiva pedagdgica com o professor, seja por meio de relatdrio ou
conversa direta;

e Asdevolutivas formativas das observagoes realizadas, devem sempre prever um retorno
(outra visita) a mesma turma e aula com periodicidade pré-definida, para verificagdo
dos avangos ou possiveis dificuldades, que podem ou ndo persistir, de modo que as

intervengoes realizadas estejam pautadas no apoio ao professor;
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e Qutro aspecto a ser considerado ¢ a existéncia da avaliacdo do protocolo e do
instrumental de observacao de sala de aula, com o objetivo de garantir que o instrumento
utilizado pelo formador durante a observacdo de fato possa dar suporte para apoiar as
reais necessidades pedagdgicas e formativas dos professores. Assim, sugere-se, ainda,
que exista um periodo para validacdo da eficidcia do instrumento e avaliagdes de

processo para ajustes ao longo do percurso.

Por tudo aqui posto, cabe destacar que, apds a finalizacdo dessa acao, ¢ preciso organizar
um momento de socializagdo das novas diretrizes, contendo o Protocolo de observacgdo de sala
de aula com os professores cursistas para que se percebam como sujeitos neste processo de
planejamento e implementagao dessa agao.

Esse momento pode ser realizado em marco, no proprio espaco da formagao, conduzido
pelo proprio formador e a cada 05 meses devera ser avaliado para possiveis ajustes. Certifica-
se que ndo sao documentos engessados e inflexiveis, mas abertos a alteragcdes e que devem estar
sempre voltados ao atendimento das necessidades formativas do professor, seja ela conceitual
ou pratica, de forma a contribuir com o bom aproveitamento do processo ensino-aprendizagem
para todos os envolvidos neste processo.

Para a realizacao desta agdo nao havera custos extras, visto que deve ser realizada dentro
da carga horaria de 40h ja prevista e incluindo na agenda de trabalho do professor formador, a

ser realizada no periodo de abril a dezembro.

47  REALIZAR UM SEMINARIO AO FINAL DE CADA ANO PARA SOCIALIZACAO
DE SABERES E PRATICAS ENTRE PROFESSORES

De acordo com os dados da pesquisa, os professores demonstraram interesse e
valoriza¢do pela troca de experiéncias entre seus pares, no entanto percebeu-se que esses
momentos ndo t€ém uma regularidade no contexto formativo e quando acontece apresenta-se
como socializagdo sem uma reflexao e criticidade. Acredita-se que esses momentos devem ser
mais valorizados, uma vez que o didlogo com o outro sobre o seu fazer pode favorecer o
crescimento profissional.

Em face dessa realidade e entendendo que a inclusdo desses momentos de reflexdo sobre
as situagodes praticas de sala de aula no proprio planejamento da formagdo, proposta na se¢ao
5.4, contribuird de forma significativa para o aprendizado dos professores e reflexdao sobre o

seu fazer com os pares, propde-se outra agdo, realizar um Seminério ao final de cada ano,
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envolvendo os professores que participam da formagdo e demais interessados com vistas a
intensificar e valorizar as experiéncias e saberes dos professores.

O evento sera planejado para 500 pessoas, entre professores, gestores e técnicos com
uma carga horaria de 16h para propiciar a socializagdo de saberes e praticas entre professores,
bem como a valorizagdo profissional desses professores e incentivo a pesquisa e reflexdo do
ato docente pelos atores da escola. Devera ser organizado pela Semec, por meio da institui¢ao
de uma comissao nomeada pelo secretario para organizar as atividades referentes a logistica do
evento como:

e FElaboracao da programagao do evento e articulacdo como os palestrantes;

e Elaboracao da documentacdo para a contratacdo dos palestrantes, local servicos de
infraestrutura (almogo, lanche, banner, folders, cavaletes);

e Divulgacdo e organizagdo das inscri¢gdes dos professores que deverdo ser feitas no
proprio site da Semec, tanto dos participantes como dos critérios para sele¢do dos

trabalhos e relatos para o evento.

O semindrio tem como objetivo promover a socializa¢cdo das experiéncias vividas em
sala de aula, através da interagdo entre os professores, bem como promover momentos de
avaliagdo das atividades formativas e das praticas pedagdgicas dentro do contexto da
Matematica. Esse seminario devera contemplar uma combinagdo de discussdes teodricas e
praticas, identificando avangos e desafios na area das politicas de formacao e disseminando
conhecimentos sobre a formagao continuada e o ensino da Matematica, por meio da apreciagao
de palestras, mesas tematicas, relatos de experiéncias dos professores e posteres.

A programacao do Semindrio contard com uma palestra e trés mesas redondas, com 2h
de duracdo cada, sendo que os trabalhos de cada mesa redonda serdo conduzidos por 3
especialistas na area. Ocorrerdao também relatos de praticas inovadoras no ensino da Matematica
(2h de duracao), com apresentacdo de poster. As tematicas deverdo ser escolhidas a partir da
escuta com os professores, bem como contribuir para a efetividade da pratica pedagdgica na

garantia dos direitos de aprendizagens dos alunos. Segue detalhamento dos itens:
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Valor Valor total
Item Unidade | Referéncia| Quant. (RS)
(RS)

Aluguel de equipamentos- kit com
Dgtashow, ﬂlp-chart, tela  retratil, Dia 28731 ) 574,62
microfone, caixa de som, notebook e
impressora.
A@ugu'el de espago fisico (auditério Dia 0,00
climatizado) para até¢ 500 pessoas.
Bloco de. aqotac;oes: 500 (participantes) + unidade(s) 250 510 1.275.00
10 especialistas.
Caneta esfgrograﬁca: 500 (participantes) unidade(s) 0.66| 510 336,60
+ 10 (especialistas)
Certificado dos participantes: 500 | .
(participantes) + 10 (especialistas). unidade(s) 5,20| 510 2.652,00
Contratacao de 10 especialistas (01 para Horas 300,00 20 6.000,00
palestra e 09 para mesa redonda)
Fita adesiva: 05 unidades por seminario | unidade(s) 4,50 05 22,50
Crachd: 500 (participantes) + 101, .4 je(q) 400 510 2.040,00
(especialistas)
Fotocopia: 10 fotocopias por participantes | unidade(s) 0,20| 5.000 1.000,00
Pasta QG F:lastlco: 500 participantes) + 10 unidade(s) 325 510 1.657.50
(especialistas)
Resma de papel: 02 resmas x O1| o0 o) 10,63 02 2126
seminario.
Refelgaq Curs1sta/Part1c1pante — Almogo: unidade(s) 2612|500 13.060,00
500 participantes
Hospedagem palestrante: 10 especialistas didrias 192.87 20 3.857.40
x 02 hospedagens.
Tranqurte palestrante: 02 passagens x 10 unidade(s) 650,02 20 13.000.40
especialistas

Total (RS) 45.497,28

Fonte: Elaborada pela autora.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Falar em formacdo de professores requer pensar em espagos que possibilitem aos
professores refletirem acerca de suas necessidades formativas, tendo como base o proprio
cotidiano docente, pois, como afirma Novoa (2010), se as formagdes partirem de reflexdes
vindas do lado de fora, muito pouco contribuirdo para mudancgas no campo profissional docente.
Alarcdo (2001) ainda acrescenta que a formacdo continuada deve ser planejada para
proporcionar a constru¢do de conhecimentos e de fazeres docentes, partindo das necessidades
e desafios do cotidiano escolar.

Considerando esses entendimentos, € preciso esclarecer que essa dissertacao teve como
enfoque a formacao continuada dos professores e que foi adotada, como questdo norteadora
dissertacdo da pesquisa, a seguinte pergunta: qual ¢ a contribui¢do da formacdo continuada,
oferecida pela Semec, para pratica pedagogica dos professores de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental? Foi realizada uma investigacdo que deu relevancia a percepcao dos
professores cursistas, os verdadeiros protagonistas, mas foram ouvidos também os professores
formadores. Dessa maneira, os dados coletados proporcionaram desvelar, compreender e
analisar as praticas formativas e as necessidades dos docentes quanto a formacao continuada.

Com o intuito de responder a questdo esbogada anteriormente, foi estabelecido como
objetivo central: analisar as contribui¢des da formagdo continuada proposta pela Rede
Municipal de Teresina na pratica pedagdgica do professor de Matematica dos anos iniciais (4°
e 5° ano), na perspectiva desse sujeito. Para isso, essa pesquisa teve como objetivos especificos:
descrever o processo de elaboragdo e implementagdo das agdes de formagdo continuada dos
professores de Matematica dos anos iniciais promovida pela Semec; analisar o processo de
formacao continuada dos professores de Matematica; e propor agdes a serem implementadas
pela equipe de formadores da Semec que participam ativamente da operacionalizagdo desta
politica a fim de possibilitar mudancas advindas da formagdo na pratica pedagogica do
professor.

O desenvolvimento da pesquisa de campo se deu com a metodologia de pesquisa
qualitativa, com adoc¢do de questionario direcionado aos professores cursistas e entrevistas aos
professores cursistas e professores formadores. Os dados coletados trouxeram consideragoes
valiosas para esse estudo no tocante a concepgao sobre a formagao continuada, bem como sobre
a participagdo do professor cursista nessa politica.

Resta, das andlises, que a formacdo continuada tem pouco contribuindo para a

ressignificagdo da pratica pedagogica do professor, e que tal formagao ainda ¢ permeada pela
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auséncia do movimento de didlogo entre teoria e pratica, e de reflexdo sobre a complexidade da
pratica docente. Ficou evidente que a formagdo tem se constituido em um espago de
planejamento das aulas voltado para a implementac¢do do curriculo e de bons resultados nas
avaliagOes externas, enfatizando os conteudos e habilidades a serem trabalhadas, fundamentada
na racionalidade técnica, uma vez que se baseia em construir modelos em que os professores
podem e devem fazer adequagdes, mas que acabam engessando suas praticas € diminuindo a
autoria em sua pratica.

No decorrer do estudo foi possivel perceber que a formacao continuada desenvolvida
no Centro de Formacao Professor Odilon Nunes parece nao estar ancorada nas necessidades
formativas do professor, e sua participagdo se restringe a momentos pontuais de convite para a
socializacdo, entre os pares, que servem como demonstracdo de modelos, sem proporcionar
estudos, pesquisas e debates acerca da teoria que embasa tal pratica e que contribuam para a
autonomia docente.

Isso denota um modelo de formacao respaldado na racionalidade técnica que precisa ser
superado, uma vez que isso atrapalha a oOtica de uma préxis reflexiva, como destaca Novoa
(1992). Com a proposicao do PAE, buscou-se um olhar para esse aspecto na organizagdo da
proposta da formagdo. Tardif e Lessard (2009) colaboraram para esse entendimento,
esclarecendo que ¢ preciso que os professores sejam atores ativos tanto do processo ensino e
aprendizagem realizada em sala de aula quanto nos espagos de formagao, chamando a atencao
para a valorizacao das experiéncias adquiridas durante a interacao desses sujeitos como o seu
trabalho.

Sendo assim, pretendeu-se, com a elaboragdo do PAE, encaminhar acdes referentes a
melhoria na formagao dos professores formadores e, principalmente, possibilitar a organiza¢ao
de uma nova proposta para a formagdo continuada dos professores de Matematica, de modo
que tal formagdao aconteca fundamentada numa concep¢do que envolva o professor no
planejamento, como protagonista da sua formacdo e da sua pratica, buscando propiciar o
didlogo indissociavel entre teoria e pratica e favorecendo um repensar da sua pratica a partir da
construgdo de novos saberes e competéncias.

Ainda se destaca que a implementac¢do desse plano € um processo complexo que envolve
um trabalho sincronizado da Geréncia de Formacao e Geréncia de Ensino Fundamental e que
as mudancas de concepg¢ao do papel da formagao junto a Semec e aos professores € de extrema
relevancia para a reorganizagdo das praticas de formacao continuada, bem como outras agdes

envolvidas nesse processo, como o monitoramento da pratica do professor pelo formador.
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Evidencia-se, ainda, a relevancia das evidéncias encontradas na formacao continuada de
professores para embasar novos estudos sobre as praticas de formacao continuada, e também
para melhorar a atuag@o dos professores formadores. Obviamente, o estudo em tela ndo fecha
o ciclo, ndo se encerrando na presente dissertacdo, havendo caminhos a serem percorridos
devido a provisoriedade dos achados na pesquisa ¢ a complexidade dos processos formativos
dos professores.

Reitera-se, por fim, que os estudos empreendidos em todo o percurso do mestrado
profissional contribuiram consideravelmente para revisitar meus conhecimentos e experiéncias,
enriquecendo minha formagao e atuagdo profissional e colaborando para a produgdo de novos

conhecimentos.
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APENDICE A — Roteiro de questionario a ser aplicado aos professores

Prezado(a) professor(a),

Sou professora da Rede Publica Municipal de Teresina, lotado na Assessoria Técnica
na Semec, mestranda do Programa de P6s-Graduagdo Profissional em Gestdo e Avaliagdao da
Educagao Publica, da Universidade Federal de Juiz de Fora e estou realizando uma pesquisa

sobre a formacdo intitulada “Concepg¢odes de professores acerca da formacgao continuada:

b

desafios e possibilidades ” que tem por objetivo analisar as contribuicdes da formagdo

continuada, proposta pela rede municipal de Teresina, na pratica pedagogica do professor de
Matematica dos anos iniciais. Sendo assim, conto com sua valiosa colaboracdo na pesquisa,
por meio do preenchimento deste questionario.

Sua participa¢do ¢ voluntaria, além disso este questionario ¢ andnimo e em nenhum
momento vocé sera identificado (a). Suas respostas serdo tratadas com sigilo suas respostas e

serdo utilizadas apenas para os fins desta pesquisa e posterior divulgagdo de seus resultados.

Perfil profissional
1- Sexo:

() Masculino

() Feminino

02 — Faixa etaria:
() Até 24 anos

() De 25 a 29 anos
() De 30 a 39 anos
() De 40 a 49 anos
() De 50 a 54 anos
() 55 anos ou mais

03 — Qual sua formacao:

() Médio — Magistério

() Ensino Superior — Licenciatura em Pedagogia
() Ensino Superior — Bacharelado em Pedagogia
() Ensino Superior — Licenciatura em Matematica
() Ensino Superior — Licenciatura em Letras
() Ensino Superior — Outra licenciatura Qual?
() Ensino Superior — Normal Superior

() Outros Qual?

04 — Em que tipo de institui¢ao vocé fez o curso superior? Se vocé estudou em mais de uma instituigao,
assinale aquela em que obteve o seu titulo profissional como professor(a).

() Publica federal

() Publica estadual

() Publica municipal

() Privada

() Nao possuo curso superior
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05 — Indique a modalidade de cursos de pds-graduagdo ou formagdo complementar vocé possui.
() Nao possuo nenhuma pds-graduacao ou curso de formagao complementar

() Atualizagdo (minimo de 180 horas)

() Especializagao (minimo de 360 horas)

() Mestrado

() Doutorado

06 — Tempo de atuag@o anos iniciais (1° ao 5° ano do ensino fundamental):
() Até 2 anos

()De 3 a5 anos

() De 6 a9 anos

()De 10 a 15 anos

() De 15 a 20 anos

() Mais de 20 anos

07 — Tempo de atuacao como professor (a) da area de Matematica:
() Até 2 anos

()De 3 a5 anos

()De 6 a9 anos

() De 10 a 15 anos

() De 15 a 20 anos

() Mais de 20 anos

08- Série de atuagdo (Vocé pode marcar mais de uma alternativa se lecionar em mais de uma serie com
a disciplina Matematica)

() 3°ano

() 4°ano

( )5%ano

Para as afirmativas de 9 a 40, assinale a alternativa que melhor expressa sua percepcao sobre aspectos
referentes a:

Estrutura da formacido continuada, curriculo e metodologias abordados na formacao
(Matematica — anos iniciais).

~ . Concordo | Discordo .
Os encontros de formacdo continuada Concordo . . Discordo

) mais que | mais que
implementados pela Semec totalmente totalmente

discordo concordo

Promoveram discussoes sobre
9 | como melhorar a gestdo da sala de
aula

Abordaram contetidos especificos
10 da matriz curricular da disciplina de
Matematica, referentes ao curriculo

dos anos iniciais.

Foram pautados em situagdes
praticas, como experiéncias
realizadas por professores em sala
de aula (videos, relatérios).

11




Propiciaram utilizagdo de material
pedagogico diversificados
(situagoes didaticas, jogos e
outros).

12

Propiciaram a participacao dos
13 | professores nas elaboragdes das
pautas formativas dos encontros.

Promoveram discussdo sobre o
14 | desenvolvimento de aprendizagem
dos alunos

Possuiam uma estrutura e
organizagao (dia, horario, carga
15 | horaria) adequada as necessidades
formativas referente a atuagdo na
sala de aula

Promoveram a utilizacdo dos
16 | conhecimentos trabalhados para
pensar no planejamento das aulas.

Promoveram a utilizacdo dos
17 | conhecimentos trabalhados para
pensar em metodologias de ensino.

1 | Utilizaram atividades que NAO
8 | promoveram uma reflexao sobre
a pratica em sala de aula.

3- Aspectos referentes a Formacao continuada e avaliacio externa.

Em relagdo entre a Formacao
continuada e avaliacido externa.

Concordo
totalmente

Concordo
mais que
discordo

Discordo
mais que
concordo

Discordo
totalmente

Os encontros de formagao foram
planejados enfatizando as matrizes
19 dos contetidos ¢ habilidades que sdo
aferidos nas avalia¢des externas
(Saethe, Prova Teresina e

Simulados).

E importante que as pautas dos
encontros de formagdo sejam
planejadas para refletir sobre

20 | possiveis intervengdes para elevar
desempenho dos alunos nas
avaliagdes externas (Saethe, Prova
Teresina e Simulados).
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21

As avalia¢Oes externas siao
importantes para avaliar a
aprendizagem dos meus alunos.

22

A discussdo sobre os resultados das
avaliagdes nos encontros de
formagdo contribuiu para melhorar o
processo ensino e aprendizagem dos
meus alunos.

23

Os encontros de formacao
consideram a relagao entre o
desempenho dos alunos nas
avaliagdes internas e 0s
resultados das avaliagdes externas
(Saethe, Prova Teresina e
Simulados).

24

A apropriacao dos resultados das
avaliagdes externas contribui para
o aperfeicoamento da minha
pratica enquanto professor(a) da
area de Matematica (anos
iniciais).

25

Os resultados dos alunos nas
avaliacOes externas sao
condizentes com minha atuac¢ao
em sala de aula.

26

Considero as avaliagdes externas
(Saethe, Prova Teresina e
Simulados) apenas um
instrumento fiscalizador da
Semec

27

Considero que a pauta das
formacgdes tem contribuidos para
melhoria no resultado das
avaliacdes externas (Saethe,
Prova Teresina e Simulados).

28

Os resultados das avaliagdes
externas mostram o que de fato os
alunos estdo aprendendo ou ndo.

29

Nao vejo utilidade nos resultados
das avalia¢Oes externas.

30

O prémio de valorizagao do
professor contribui para melhoria
da pratica pedagogica do
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professor e aprendizagem dos
alunos.

31

Os resultados da avaliacao dos
alunos devem ser utilizados para
avaliar a pratica dos professores.

4. Formaciao Continuada e Monitoramento da pratica do professor pelo formador.

Para realizar o monitoramento
da pratica do professor pelo

formador

Concordo
totalmente

Concordo
mais que
discordo

Discordo
mais que
concordo

Discordo
totalmente

31

Os formadores pactuam,
antecipadamente, os objetivos do
monitoramento da aula na escola
com os professores.

32

Os formadores realizam
devolutivas que facam sentido
para os professores e sejam
reconhecidas como importantes
para sua formacao, apds as visitas.

33

O monitoramento realizado pelos
formadores na pratica de sala de
aula do professor colabora com a
melhoria da sua propria pratica
formativa (feedback na
formagdo).

34

Os critérios utilizados para a
selecdo de quais professores terdo
a aula observada e com que
frequéncia sao claros e discutidos
com os todos (professor, gestor,
coordenador)

5. Avaliacdo da Formacgao continuada implementada pela Semec.

A Formacao continuada

implementada pela Secretaria

Concordo
totalmente

Concordo
mais que
discordo

Discordo
mais que
concordo

Discordo
totalmente

35 | Atendeu as necessidades enquanto
professor de Matematica nos anos
iniciais.

36 | Atendeu as necessidades dos

alunos na disciplina de
Matematica nos anos iniciais.




37

Abordaram tematicas importantes
para melhorar sua pratica
pedagdbgica.

38

Constituem-se como espagos de
colaboracdo entre os pares,
incentivando a troca de
experiéncias

39

Avaliam positivamente os
encontros de formacao
continuada, pois promove a
reflexdo e transformacao da
prética do professor

40

Na escola sao criados meios
para que os professores
compartilhem aquilo que ¢
tratado na formagao.
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APENDICE B — Roteiro da entrevista com os professores formadores

Prezado(a)

Sou professora da Rede Publica Municipal de Teresina, lotado na Assessoria Técnica
na Semec, mestranda do Programa de Pos-Graduagao Profissional em Gestdao e Avaliacao da
Educacao Publica, da Universidade Federal de Juiz de Fora e estou realizando uma pesquisa
sobre a formacao intitulada “A Contribuicdo da Formacao de professores oferecida na rede de
Teresina para a atuacdo em sala de aula” que tem por objetivo analisar as contribui¢des da
formacdo continuada, proposta pela rede municipal de Teresina, na pratica pedagogica do
professor de Matematica dos anos iniciais. Sendo assim, conto com sua valiosa colaboragdo
na pesquisa, por meio do preenchimento deste questionario.

Sua participacdo € voluntaria, além disso este questiondrio é anénimo ¢ em nenhum
momento vocé sera identificado (a). Suas respostas serdo tratadas com sigilo suas respostas e
serdo utilizadas apenas para os fins desta pesquisa e posterior divulgacdo de seus resultados.

Bloco 1: Perfil do professor formador

1.1 Graduacao

1.2 Tempo de servico

1.3 Tempo de atuagdo como professora formador de Matematica na Semec

1.4  Participaram de uma formagdo especifica para que pudessem exercer a fungdo de
professor formador? Consideram uma ac¢ao necessario? Porque?

1.5 Qual a concepgdo de formagao fundamenta a proposta de formagao elaborada e ministrada por

voce? Porque?

Bloco 2: Percepcao sobre os encontros de formacao.

2.1 Quais os conteudos foram selecionados para as formagdes? O que motivou vocés na
escolha desses conteudos?

2.2 Qual o foco principal dos encontros de formagao realizados com os professores?

2.3 Que estratégias vocés utilizam para atender as necessidades dos professores?

2.4 Quais sdo os critérios para escolher as tematicas e a metodologia de ensino proposta aos
professores na formagao?

2.5 Quais sdo os critérios para a elaboragdo do material utilizado na formacao?

2.6 Quais as principais dificuldades encontradas por vocés na elaboragao das pautas e atividades

para os encontros de formagao com os professores?

BLOCO 3. Formaciao continuada e avaliacdo externa
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3.1 Na sua opinido, as avaliagdes externas (Saethe, Prova Teresina e Simulados) sdo importantes para
avaliar a aprendizagem dos alunos e tem ou nao direcionado o planejamento da formagdo?

3.2 Na opinido de vocés, a apropriagdo dos resultados das avaliagcdes externas (Sacthe, Prova Teresina
e Simulados) favorece a melhoria na pratica do professor?

3.3 Vocé acredita que o Prémio de valorizacdo do professor contribui para melhoria da pratica
pedagogica do professor? E para a aprendizagem dos alunos?

3.4 Vocé acha que os resultados da avaliagdo dos alunos devem ser utilizados para avaliar a pratica dos

professores?

Bloco 3: Percepcao sobre a contribuicdo dos encontros de formacao para os professores

3.1 De que maneira os professores participam na formagao continuada oferecida pela Semec?
O que faria de diferente para ampliar a participagdo do professor no seu processo
formativo?

3.2 Os professores se mostraram satisfeitos com as tematicas discutidas nos encontros de
formacgao?

3.3 Quais foram as estratégias desenvolvidas por vocés para fazer o acompanhamento das
atividades vivenciadas pelos professores na formagao?

3.4  Como vocés acham que o conhecimento trabalhado na formagao continuada oferecida
aos professores interfere no trabalho em sala de aula?

3.5 O conhecimento tratado nesta formagdo influencia no processo de transformacdo da
pratica do professor de Matematica? Porque considera isso? Poderia exemplificar com
situacdes trabalhadas nessa formacgao?

3.6 No ano passado, os professores da escola deixaram de participar de alguma atividade de
formacao continuada oferecida pela Semec? Qual (ais) seria(m) o(s) motivo(s) por nao
participar(em)?

3.7 Como vocé analisa a politica de formagao continuada da Semec para os professores? O

que vocés mudariam nessa politica?
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APENDICE C - Roteiro da entrevista com os professores

Prezado(a)

Sou professora da Rede Publica Municipal de Teresina, lotado na Assessoria Técnica
na Semec, mestranda do Programa de P6s-Graduagdo Profissional em Gestdo e Avaliagdao da
Educacao Publica, da Universidade Federal de Juiz de Fora e estou realizando uma pesquisa
sobre a formacao intitulada “A Contribuicdo da Formacao de professores oferecida na rede de
Teresina para a atuacdo em sala de aula” que tem por objetivo analisar as contribuigdes da
formacdo continuada, proposta pela rede municipal de Teresina, na pratica pedagogica do
professor de Matematica dos anos iniciais. Sendo assim, conto com sua valiosa colaboracao
na pesquisa, por meio do preenchimento deste questionario.

Sua participagdo ¢ voluntaria, além disso este questionario ¢ andnimo e em nenhum
momento vocé sera identificado (a). Suas respostas serdo tratadas com sigilo suas respostas e
serdo utilizadas apenas para os fins desta pesquisa e posterior divulgagdo de seus resultados.

Bloco 1. Perfil do professor
a. Sexo

b. Graduacao

c. Tempo de servigo

d. Tempo de atuagdo como professora de Matematica na Semec

Bloco 2- Estrutura da formagio continuada, curriculo e metodologias abordados na formacao
(Matematica — anos iniciais).

2.1 A formagdo oferecida pela Semec atende as necessidades pedagogicas do professor?
2.2 Voce se sente incluido(a) no planejamento da formacao continuada oferecida pela Semec?
Que sugestao teriam para ampliar sua participagdo no processo formativo?

2.3 A formagao continuada promovida pela Semec elaborou os encontros pautados em
situagdes praticas, como experiéncias realizadas por professores em sala de aula? Das
atividades de sala de aula, trabalhadas nas formagdes, cite uma que vocé utilizou com seus
alunos. E diga porque utilizou?

2.4 As atividades propostas nas formagdes contribuem para melhorar sua atuacdo como
professor? Cite uma que vocé utilizou com seus alunos. E diga porque utilizou?

2.5 Os formadores realizam o monitoramento da pratica de sala de aula dos professores na
escola? Elaboram devolutivas dessas observa¢des? Essa acdo colabora com a melhoria da

pratica docente?
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2.6 Vocé considera que metodologia utilizada nestes encontros de formacdo influencia no
processo de transformacdo da sua pratica enquanto professor de Matematica? Poderia
exemplificar com situacdes trabalhadas na formagao

2.7 A formagao continuada implementada pela Secretaria tem se constituido como espagos de

colaboracao entre os pares, incentivando a troca de experiéncia?

Bloco 3. Formacao continuada e Avaliacao externa.

3.1 Nasua opinido, as avaliagdes externas sdo importantes para avaliar a aprendizagem dos seus alunos
e tem contribuido para melhorar o processo ensino e aprendizagem dos meus alunos?

3.2 A apropriacao dos resultados das avaliagdes externas, realizada na formagao, tem contribuido para
sua pratica enquanto professor(a) de Matematica nos anos iniciais?

3.3 Voceé acha que os resultados da avaliagdo dos alunos devem ser utilizados para avaliar a pratica dos
professores?

3.4 Vocé acredita que o prémio de valorizagdo do professor contribui para melhoria da pratica

pedagogica do professor? E para a aprendizagem dos alunos?



