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Resumo: O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) configura-se como
uma politica piblica de formacfo continuada para os professores da rede piblica
estadual paranaense, promovendo parceria entre a Educagdo Bdésica ¢ o Ensino
Superior. Tal programa contempla todas as arcas de atuacio, sendo que, no presente
artigo, nosso enfoque foram professores de Matemdtica. No presente texto,
objetivou-se investigar as percepgdes de professores de Matematica acerca de sua
pratica docente anterior ¢ posterior 4 sua participagdo no PDE. Na coleta de dados,
foi utilizada uma entrevista semiestruturada aplicada a 5 (cinco) professoras de
Matemadtica, todas eclas tendo cursado o PDE em parceria com a Universidade
Estadual do Parana, Campus de Campo Mourdo. Para a analise dos dados, recorreu-
se¢ a clementos da Andlise Textual Discursiva, de Roque Moraes. Como
delincamento tedrico, foram utilizadas tanto a Teoria da Atividade quanto pesquisas
que enfocaram o papel da formagdo inicial ¢ continuada do professor de
Matemdtica. Nos resultados, destacam-se¢ cinco categorias, quais sejam: 1.
Movimento dos motivos; 2. Olhares criticos; 3. Novos aprendizados; 4.
Movimentos na pratica; 5. O individuo na coletividade.

Abstract: The Educational Development Program (EDP) is a public policy of
continuing education for teachers of the state public school of Parand, promoting
partnership between Basic Education and Higher Education. This program covers all
arcas of activity, and in this article, our focus was on mathematics teachers. This
paper aimed to investigate Mathematics teachers’ perceptions about their teaching
practice before and after their participation in the EDP. For data collection, a semi-
structured interview was applied to 5 (five) Mathematics teachers, all of them having
attended the EDP in partnership with the State University of Parand, Campus Campo
Mourdo. For data analysis, we used elements of Roque Moraes' Discursive Textual
Analysis. As a theoretical outline, we used both Activity Theory and researches
which focused on the role of the initial and continuing education of the Mathematics
teacher. In the results, we highlight five categories, namely: 1. Movement of the
motives; 2. Critical looks; 3. New learning; 4. Movements in practice; 5. The
individual in the collectivity.

@ ® Esta obra foi licenciada com uma Licen¢a Creative Commons Atribuicédo 4.0 Internacional
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Introducao

O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, considerado uma politica
publica de formagdo continuada, tem como objeto principal proporcionar aos professores da
rede publica do Estado do Paran4 subsidios tedrico-metodologicos para o desenvolvimento de
acdes educacionais sistematizadas, que resultem em um redimensionamento de sua pratica.
Além disso, busca-se estabelecer um didlogo entre professores do Ensino Superior e da
Educacdo Basica que vise a producdo de conhecimentos, que sdo compartilhados com a rede
estadual de ensino e, principalmente, provocar mudangas na pratica escolar e nas relagdes
institucionais do sistema educacional publico paranaense.

O PDE, criado em 2006, transforma-se em uma ac¢do permanente do Governo do
Estado do Parana a partir da promulgacio da Lei Complementar no 130/2010 (PARANA,
2004; 2010). O programa esta vinculado diretamente a Secretaria Estadual de Educagido —
SEED, a qual coordena e encaminha as agdes do mesmo, em parceria com a Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior — SETI por meio das Institui¢des de Ensino
Superior — IES publicas estaduais do Parana. Esse programa ¢ composto de cursos gerais e
especificos, com algumas ac¢des a distancia, com duracdo de dois anos e carga horaria total de
356 horas.

Os professores cursistas do programa sdo contemplados com licenga remunerada para
o estudo durante os dois anos, sendo que, no primeiro, ¢ exigida dedicac¢do exclusiva com
licenca concedida de 100% das atividades profissionais e, no segundo ano, licenga de 25%
das atividades de sala de aula. Nesse segundo ano, o professor participante do PDE
implementa as produgdes didatico-pedagogicas na escola, produzidas no ano anterior, sob a
orientagio de um professor vinculado a uma IES do Estado do Parana (PARANA, 2009).

No inicio do Programa, para participar o(a) professor(a) tinha que atender aos
seguintes critérios: ter pelo menos 11 anos de tempo de servigo no Quadro Proprio de
Professores do Parana; estar no nivel 2 do plano de carreira docente e na ultima classe (classe
11); participar de prova escrita com carater eliminatorio e avaliagdo de titulos. Esse processo
de selegdo contemplava professores com maior tempo de servigo, muitos deles proximos da
aposentadoria. O processo de selecdo foi sendo modificado durante sua implementagao,
permitindo a entrada de professores com menor tempo de atuag@o profissional pelo Estado. O
professor PDE, ap6s a conclusio do curso, tem direito a ascensdo na carreira. E necessario um
tempo de, aproximadamente 8 anos, apos a conclusdo do PDE, para atingir todos os avangos
na carreira docente estadual paranaense. Os professores de Matematica da Unespar/Campus
de Campo Mourdo, desde a implantagdo do PDE, estiveram envolvidos com o programa.

Nosso objetivo aqui foi de apresentar uma pesquisa com a qual investigamos as

percepcdes de professores de Matematica acerca de sua pratica docente anterior e posterior a
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sua participagdo no PDE. Por um lado, nossa expectativa foi analisar os motivos que
professores que participaram dessa formagao elencam para a manutenc¢do de praticas docentes
anteriores ao PDE e, por outro, identificar também mudangas de praticas, provocadas muitas
vezes por mudancgas de sentido, considerando sempre o contexto maior que envolve a
escolarizagdo, em diversos aspectos, como pretendemos deixar claro j& com nosso roteiro de
entrevista.

Em nossa analise dos dados, ancoramo-nos em pesquisas que investigaram a formagao
continuada do professor de Matematica, bem como na Teoria da Atividade. Com relagdo a
Teoria da Atividade, os conceitos de motivos, sentido e atividade foram entendidos aqui com
base na perspectiva de Leontiev. O conceito de trabalho foi trazido como uma atividade
humana, adequada a um fim e que promove a constru¢do de conhecimentos. No caso da
formag@o continuada de professores, o trabalho tem por objetivo a formagdo de sujeitos que
se apropriam da cultura historicamente acumulada, a0 mesmo tempo em que constroem
conhecimentos acerca de si mesmos, ou seja, a formacdo continuada oportuniza teorizar
acerca de conteudos que o professor ministra e possibilita gerar novos conhecimentos
relacionados ao ensinar e ao aprender. Optamos por tratar da teoria juntamente com as
analises dos dados, evitando assim uma desconexdo entre a fundamentagao teorica e a analise.

No proximo tdpico abordamos nosso percurso metodologico adotado.

Percurso metodologico da pesquisa

Para que buscassemos respostas que contribuam para uma reflexdo acerca da formagéo
continuada, mais precisamente aqui aquela possibilitada pelo PDE no Estado do Parana,
decidimos ouvir professores que ja tivessem concluido os dois anos no programa e retornado
para a sala de aula e permanecido por, no minimo, um ano de atuagdo. Portanto, nossos
sujeitos tém as seguintes caracteristicas comuns: sdo professores de Matematica da rede
publica do Estado do Parana, sdo concursados, concluiram a formagdo pelo PDE com a
parceria da Universidade Estadual do Parana-Campus de Campo Mourdo, retornaram para a
sala de aula ha, no minimo, um ano, ndo tiveram afastamento superior a trés meses de suas
atividades e aceitaram participar da pesquisa de maneira voluntaria. Com essas caracteristicas
pré-determinadas, foram ouvidas cinco docentes, todas mulheres, as quais foram aqui
denominadas por PA, PB, PC, PD e PE. No grupo de professores formados pelo PDE na
parceria com a Universidade Estadual do Parana-Campus de Campo Mourdo, também havia
homens, porém, nenhum aceitou participar da pesquisa.

O processo de coleta dos dados teve como principal instrumento um roteiro de uma
entrevista, com a qual pretendiamos que se desse de maneira semiestruturada, ou seja, ainda

que as perguntas ja estivessem determinadas, elas seriam o pontapé inicial do debate, num

169




BORGES, SANTOS, CEOLIM

sentido de que, para cada entrevistada, rumos diferentes por vezes foram tomados quanto aos
temas abordados. Manzini (1990/1991) entende que entrevistas desse tipo permitem a
emersdo de informag¢des mais livremente, sem a padronizagdo condicionavel de outros tipos
de entrevistas. Nosso cuidado, portanto, foi no sentido de que o roteiro inicial possibilitasse a
abordagem da tematica em questdo, o que consideramos termos alcangado. Salientamos que o
roteiro da entrevista foi previamente discutido junto aos membros do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagdo Matematica de Campo Mourdo, além de ter sido aplicado de maneira
“piloto” a um sujeito que também cumpria com as caracteristicas pré-determinadas. As
entrevistas foram combinadas via contato telefonico e ocorreram nas escolas em que as
professoras atuavam. Seguem as 9 (nove) perguntas que compuseram nosso roteiro da
entrevista:

1. Gostaria que vocé comentasse a respeito do processo de selegdo para participar do PDE no
qual vocé foi selecionada(o): como vocé€ entrou? Houve concorréncia? O que vocé pensa
acerca desta forma de processo na qual participou?

2. O que te levou a participar do PDE?

Participar do PDE modificou de alguma maneira sua pratica docente? Comente.

4. a) Em caso afirmativo a pergunta 3, responda: As mudangas observadas em sua pratica
docente continuam fazendo parte do seu trabalho docente ou praticas anteriores estdo sendo
retomadas? E que fatores colaboram para a continuidade de novas praticas ou retomada das
anteriores ao PDE? Comente a respeito.

b) Em caso negativo a pergunta 3, responda: Que fatores colaboram para a manutengido das
praticas anteriores ao PDE?

5. Quais atividades vinculadas ao PDE causaram maior impacto em sua pratica docente
(disciplinas gerais, especificas, implementagdo, orientagdes, escrita do artigo, participagdo em
eventos, GTR etc.)? Comente a respeito.

6. Houve outros professores em scu estabelecimento de ensino que também participaram do
PDE? A presenca ou auséncia destes pares influenciou na sua conduta pedagdgica apds o
PDE?

7. Vocé acha que a sua formagdo no PDE contribuiu para o(s) estabelecimento(s) de ensino no
qual vocé atua? Se sim, que tipo de contribuigdo foi essa?

8. Se vocé pudesse realizar mudangas na organizagido do PDE, voc€ alteraria algo? Se sim, o que
¢ por qué?

9. Vocé aceitaria participar de algum grupo de estudos para discutir praticas docentes suas ¢ de
outros professores de Matematica?

98]

Apds a gravagdo das entrevistas em audio, as falas foram transcritas na integra,
consistindo em nosso corpus da pesquisa. Tais entrevistas foram lidas mais de uma vez, a fim
de minimizarmos distor¢des nos sentidos pretendidos durante nossa analise dos dados. De
posse de nosso corpus, passamos para o processo inicial de analise dos dados, o qual seguiu
pressupostos da Analise Textual Discursiva (MORAES, 2003) nas seguintes etapas:

v Desconstrucio e Unitarizaciio: nessa etapa, extraimos dos textos das transcri¢gdes os
trechos que comportavam os significantes os quais possivelmente contribuiriam na
constru¢do de novos significados para o fendmeno em questdo. Em contrapartida,
foram desconsiderados os trechos que entendemos como redundantes, nos quais os

sujeitos apenas reforgavam ideias ja anunciadas, com exemplos, com explicagdes
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semelhantes etc. Cada um dos trechos selecionados foi denominado de Unidade de
Significado. Para organizar nosso trabalho junto as etapas posteriores, criamos
caracteres para cada unidade da seguinte maneira: PA1 (para a primeira unidade de
significado do professor A, PA2 (para a segunda), e assim sucessivamente. Ao todo,
cada entrevista transcrita gerou os seguintes quantitativos de unidades de significado:
PA (22 unidades), PB (20 unidades), PC (15 unidades), PD (33 unidades) e PE (40
unidades). As unidades ndo serdo aqui todas apresentadas por questdo de respeito ao
quantitativo de paginas para um texto no formato de artigo.

Compreensao ideografica dos sujeitos: com a desconstrucdo das falas, resultando
apenas nas unidades de significado, foi redigido por ndés um texto para cada fala das
entrevistadas, denominado de compreensio ideografica. Com os cinco textos,
objetivamos descrever as ideias principais de cada sujeito (explicitas nas unidades de
significado) de maneira reorganizada (ja que o texto foi desconstruido com a extracdo
dos significantes). Entendemos que essa etapa foi importante tanto para nosso
processo de aproximagdo com o corpus da pesquisa, bem como para resumir as ideias
em um texto para ser apresentado aos leitores. No presente texto, todas as
compreensdes ideograficas sdo apresentadas na sequéncia.

Categorizacio: segundo Moraes (Op.cit.), a categorizagdo “[...] € um processo de
comparagdo constante entre as unidades definidas no processo inicial da andlise,
levando a agrupamentos de elementos semelhantes” (p.197). Para que buscassemos
tais elementos nas falas dos sujeitos, voltamos novamente nosso olhar para as
unidades de significado de cada um desses. Nosso movimento de categorizagdo se deu
de maneira dedutiva, ou seja, surgiram nas analises das falas dos professores, as quais
ndo tinham uma abordagem garantida pelas perguntas pré-estabelecidas. Ou seja, as
categorias emergiram da convergéncia de tematicas das unidades de significado
oriundas das falas de 2 (dois) ou mais professores. Foram definidas cinco categorias,
quais sejam: 1. Movimento dos motivos; 2. Olhares criticos; 3. Novos aprendizados; 4.
Movimentos na pratica; 5. O individuo na coletividade.

Na sequéncia, apresentamos as compreensdes ideograficas dos sujeitos, seguidas de

nossa analise de cada uma das categorias. Salientamos novamente que as opgdes tedricas

serdo apresentadas em conjunto a analise dos dados.

Compreensdes ideograficas dos sujeitos

Compreensdo ideogrdfica do sujeito PA:

A professora PA inicia sua fala analisando o processo de ingresso no PDE, o qual seria

mais justo, segundo ela, se fosse composto de prova escrita. Tal fato, na visdo da professora,
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classificaria os mais preparados, como explicitado no fragmento: “acho que se tivesse outra
prova seria mais justo porque entraria o pessoal mais preparado um pouco” (PA2). A
entrevistada ressalta que conseguiu entrar no PDE na segunda vez, sendo que o processo
ofereceu concorréncia elevada, ndo sendo realizado por meio de prova, mas pela analise de
curriculo, tempo de servi¢o, dentre outros aspectos. Em relagdo aos motivos que a levaram a
formagdo no PDE, afirma ser o de aprender novos conhecimentos, obter licenca para estudar
e, também, a elevacdo de nivel no plano de carreira.

Ao ser questionada sobre as contribuigdes do PDE na sua pratica docente, PA relata
que ndo houve mudancas pedagogicas significativas na sua pratica. Afirma ainda que a
escolha do tema, o qual foi implementado na escola, contemplava atividades ja desenvolvidas
por ela, conforme explicitado no fragmento: “o que eu aprendi no PDE eram as minhas aulas
[...] ndo mudei a minha pratica docente” (PA8). A professora salienta que isso ocorreu devido
a inseguranga € o medo de escolher e trabalhar com um tema novo. Por outro lado, enfatiza
que o PDE contribuiu no sentido de possibilitar que sua pratica fosse refletida por meio de
aspectos tedricos, numa relagdo teoria e pratica, ao afirmar: “o PDE me ajudou aliar a pratica
a uma teoria” (PA10). Nesse sentido, PA destaca as disciplinas especificas' como as que mais
contribuiram. Por outro lado, a professora mencionou que as disciplinas de formagdo geral
também convergiram para esse mesmo foco, quer seja, aproximar as discussdes teoricas com
a pratica de sala de aula. Em suas palavras: “[o PDE] fez enxergar alguns erros nas minhas
aulas, [...] sempre confiei muito no livro didatico” (PA14).

Ao ser questionada quanto a possivel colaborac@o e envolvimento de seus pares com a
sua proposta, PA afirma que sempre teve dificuldades de vivenciar praticas docentes com seus
pares, conforme se constata na sua fala: “na minha area sempre foi muito fechada” (PA16).
Com isso, ela ressalta que ndo teve, no decorrer de sua carreira, abertura para esse proposito e
que, apds o PDE, vivenciou tal experiéncia somente com um professor, como explicitado no
fragmento: “eu consegui uma pessoa que presta atencdo, [...] € a gente prepara aulas juntos”
(PA18). Ainda sobre essa aproximagdo com seus pares, PA diz que esta passando a aceitar a
possibilidade de trocas de experiéncias: “eu estou mudando um pouco de opinido, que o outro
pode me ajudar, eu posso ajudar o outro” (PA19).

PA finaliza a entrevista sugerindo que as disciplinas “especificas deveriam ser antes de
a gente definir o nosso tema” (PA20). Para ela, tal mudanga daria maior embasamento e

maturidade no momento da escolha do tema”. Ao ser questionada se participaria de grupos de

! Disciplinas especificas foram aquelas que envolviam discussdes relacionadas ao ensino ¢ aprendizagem de
Matemadtica, sendo ministradas por professores do Colegiado de Matematica. J4 as disciplinas de formagao geral
nio discutiam especificamente os objetos matematicos, mas o ensino ¢ a aprendizagem como um todo ¢ eram
ministradas por professores de outros colegiados.
* A professora faz mencdo ao tema a ser abordado no Artigo final, que deveria relatar também a atividade a ser
implementada em sala de aula.

172




BORGES, SANTOS, CEOLIM

estudos, disse que sim, por valorizar essa troca de experiéncia, porém, afirma: “eu ndo

consigo expor, tenho dificuldades, se fosse so para ouvir os outros eu ia adorar” (PA22).

Compreensdo ideogrdfica do sujeito PB

A entrevistada inicia sua fala avaliando o processo de ingresso no PDE, alegando que
a avaliagdo dos pré-projetos docentes seria a mais adequada. Por outro lado, para ela, o
sistema de selecdo vigente naquele periodo da entrevista, que considera os certificados
apresentados pelos interessados em conjunto com o tempo de servigo docente, também ¢
justo. Quanto aos motivos que a levaram a cursar o programa, o primeiro destaque foi o
avanco no plano de carreiras docentes e aumento salarial, seguido da formagdo continuada
possibilitada pelo programa.

PB entende que a formagdo no programa modificou sua pratica docente, destacando a
diversificagdo de metodologias de ensino como necessarias e fundamentais para o ensino e a
aprendizagem de Matematica. Segundo PB, as salas de aulas mais numerosas, com uma maior
diversidade entre as pessoas, dificultam, em muitos casos, o trabalho com determinadas
metodologias diferenciadas de ensino, “dificultam o controle” (PB9). Para ela, em “salas de
aulas numerosas [...] acabamos por recair no tradicional” (PB8).

Dentre as etapas do programa que mais contribuiram com sua formagéo, a professora
destaca a elaboracdo do material pedagogico, bem como sua implementagdo em sala de aula,
culminando no relato desta etapa com a redag¢do do artigo final. Questionada quanto a
possivel colaboracdo de sua participagdo no PDE com o estabelecimento de ensino onde atua,
PB minimiza tal aspecto, afirmando que, “no méaximo, foi uma colaborag@o entre os pares de
um ouvir do outro os projetos” (PB11). Todavia, ela entende a importancia de que ocorra
maior interacdo entre os professores participantes do PDE com os demais agentes
educacionais. Nesse sentido, apesar de notar uma contribui¢do do programa em sua pratica
docente, ainda temos que avangar no aspecto coletivo, ou seja, que esta formagdo influencie
de maneira mais significativa no planejamento escolar coletivo. Em suas palavras, “¢é
pouquissimo ou nulo o nimero daqueles que estdo dispostos a ouvir, aprender e aplicar o
conhecimento adquirido no programa” (PB16).

Quanto as mudangas necessarias ao programa, PB entende que ele deveria cumprir
com a promessa inicial de titular os participantes com o nivel de mestrado, acompanhado de
um maior aprofundamento nos estudos desenvolvidos. Questionada quanto a possibilidade de
continuar estudos em grupos presenciais na universidade, a entrevistada afirma, sim, ter
interesse, desde que esta formagdo ndo resulte em um aumento no numero de horas de

trabalho j& dedicadas aos estabelecimentos de ensino. Nesse sentido, PB complementa com a
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alegacdo de que a estrutura escolar ndo permite uma diversificagcdo de praticas diferenciadas,

tampouco uma formagao continuada efetiva.

Compreensdo ideogrdfica do sujeito PC

O primeiro destaque da entrevistada quanto a possibilidade de cursar o PDE foi o fato
de que esse programa era a garantia de melhoria salarial, por meio de elevac¢do de nivel em
seu plano de carreira. Na sequéncia, PC enfatiza também a oportunidade de voltar a estudar,
entendendo como uma possibilidade que, provavelmente, ela ndo teria caso ndo ingressasse
no programa, principalmente pelo tempo disponibilizado para os estudos.

Ao ser questionada acerca de qual das etapas do PDE mais contribui com sua
formagdo, PC afirma terem sido os cursos especificos, ou seja, aqueles que atrelavam teorias
acerca do ensino de Matematica com atividades praticas, alegando que tais cursos estavam
mais voltados para a realidade presenciada em suas salas de aula. Além dos cursos
especificos, a entrevistada destacou também o momento da implementagdo das atividades em
sala de aula, quando, segundo ela, pdde notar a efetivacdo de sua pesquisa tedrica em pratica
docente.

PC afirma que apenas apos a conclusdo da formagdo no PDE € que teve uma melhor
no¢do da contribuicdo dessa formacdo em sua pratica docente. Em suas palavras, o PDE
oferece uma base para a continuidade de novos estudos formativos, quando afirma: “dai
realmente parece que vocé td preparado pra continuar esse estudo” (PC6). A entrevistada
destaca que, em cursos de formacao docente nos quais participou apds o PDE, sua conduta foi
diferenciada, por carregar do programa um aprendizado que contribui em suas reflexdes. Para
ela, “a gente continua com esses cursos de formacgdo continuada, mas ¢ diferente” (PC7). PC
enfatiza possuir uma maior facilidade de compreensdo das discussdes promovidas por tais
cursos com relagdo aos demais professores que ndo participaram do PDE.

No que diz respeito a manuten¢@o ou ndo de suas praticas anteriores de sala de aula,
PC entende que houve, sim, uma mudanga significativa, ao afirmar: “acho que a gente nunca
mais volta a ser o que era” (PC8). A professora exemplifica com o fato de que suas atividades
envolvendo conceitos estatisticos, elaboradas em seu projeto, continuam, em alguma medida,
sendo aplicadas. PC compreende a importancia dos processos formativos continuados,
justificando que os estudantes, na atualidade, sdo diferentes daqueles para os quais foi
pensada sua formacgdo inicial, sendo que os professores devem se atualizar continuamente.
Para ela, “a gente t4 trabalhando com alunos diferentes [...] se ndo se atualizar, vocé ndo

consegue mais trabalhar né¢” (PC10).
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Compreensdo ideogrdfica do sujeito PD

PD inicia a fala destacando a grande concorréncia enfrentada durante o processo de
selecdo para o PDE, alegando ter garantido a vaga em sua terceira tentativa de ingresso.
Diante do grande nuiimero de docentes concorrentes, sua saida foi cursar mais uma pos-
graduagdo pra aumentar sua pontuacdo no item curriculo. Ela entende que, com a formagao
que ja tinha concluido (uma pdés-graduagdo em Matematica, além da graduagdo também em
Matematica), ndo deveria ser necessario cursar mais uma etapa de estudos, ao alegar que “nédo
tinha necessidade de eu ta fazendo outra especializa¢do” (PD4).

Quanto aos motivos que a levaram a ingressar no PDE, o primeiro destaque vai para a
possibilidade de avango no plano de carreira docente, acompanhado da oportunidade de
participar de novas discussdes. Como fator motivacional, PD destaca a presenca de outros
colegas professores de Matematica e que alegam a importancia do programa como um
momento destinado exclusivamente aos estudos formativos. Por outro lado, havia também
professores que ndo tinham inteng¢do em cursar o PDE e que afirmavam: “pra que aquilo, ndo
vai servir pra nada” (PD20).

A formag@o proporcionada pelo programa, segundo PD, permitiu uma atuagio docente
em sala diferenciada, na qual a docente se sente mais segura para a abordagem de
determinadas metodologias de ensino, como ¢ o caso da Modelagem Matematica, foco de seu
projeto de implementacdo. Questionada acerca da manutencdo ou ndo de atividades
semelhantes aquelas desenvolvidas durante a aplicagdo de seu projeto, PD afirma manter
parcialmente suas praticas, alegando que o professor tem que cumprir uma gama de
atividades, o que prejudica o tempo necessario para o desenvolvimento de praticas
diferenciadas, que deveria ser maior.

Quanto as etapas do PDE vivenciadas, PD enaltece a contribuicdo dos cursos
especificos, ou seja, que discutiam o ensino de Matematica, os quais estavam mais
diretamente relacionados com os seus anseios. Com relagdo a esses cursos, a entrevistada diz
que “a gente termina a faculdade [...] a gente ndo tem aquele conhecimento, aquele preparo de
materiais diversificados pra trabalhar direcionado a cada contedo” (PD14). Ainda com
relacdo as etapas do PDE, uma de suas maiores inquietagdes foi o momento de
implementacdo das atividades. Além de a Modelagem Matematica ser uma metodologia de
ensino desconhecida por ela, havia a preocupag¢do em alcangar um maior interesse por parte
dos estudantes e, além disso, “obter resultado” (PD18).

Com relagdo as possiveis contribui¢des de sua participagdo no PDE para os
estabelecimentos em que atua, PD destaca a troca de experiéncias entre diferentes professores
de Matematica que tenham ou ndo passado pelo programa. A professora enfatiza também ter

sido convidada por outros estabelecimentos/professores para falar acerca da Modelagem
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Matematica e o desenvolvimento de seu projeto. Para ela, ao cursar o programa, acaba-se
assumindo uma responsabilidade no sentido de um maior dominio de conhecimentos
pedagogicos e matematicos com relagdo aos demais professores. Em suas palavras, “outro
professor acaba cobrando da gente, vocé ¢ PDE” (PD25).

No que tange a organizagdo do PDE, a professora sugere que a formagdo se inicie
pelos cursos especificos. Além disso, PD recomenda um maior tempo destinado a
implementagdo das atividades em sala de aula, ao reclamar do fato de que o percentual de
afastamento para essas atividades, que na proposta inicial do PDE era de 50%, passou para
25%, o que, segundo ela, influencia diretamente. Ao final da entrevista, ao destacar
novamente a importdncia do programa PDE na formacdo continuada de professores no
Parana, PD alega que os estudantes com os quais atuava eram “diferenciados” (PD30), o que
requer atividades escolares também diversificadas e que, segundo ela, n3o foram

proporcionadas pela formacgao inicial.

Compreensdo ideogrdfica do sujeito PE

PE inicia a entrevista abordando o processo de selecdo para o ingresso no PDE. A
professora aponta ser grande o numero de docentes interessados no programa com relagdo a
quantidade de vagas. Quanto aos critérios de selecdo, PE entende esses como justos, ao serem
pontuados os cursos de formagdo continuada e o tempo de servigo.

No que tange aos fatores que a motivaram a se inscrever no programa, PE aponta a
presenca de outros colegas docentes que ja haviam passado por essa formagdo e terem
aprovado tal experiéncia, destacando a importancia do retorno a universidade. No seu caso, a
entrevistada afirma: “eu queria melhorar o meu nivel de conhecimento, [...] rever aquilo que
eu tinha aprendido na faculdade” (PES). Esse retorno, para ela, permite participar de uma
formagdo com um foco diferente daquele de quando concluiu sua formagdo inicial. A
professora explicita também o aprendizado relacionado a pesquisa, elaboracdo de projeto,
bem como a aproximagdo entre a teoria e a pratica docente. Por fim, PE lembra também o
motivo relacionado ao avango no plano de carreira docente.

No que diz respeito as mudangas destacadas pela professora e possibilitadas pela
formagdo no PDE, PE enfatiza a possibilidade de aproximar o conhecimento matematico
escolar relacionado aos diferentes contextos vivenciados pelos estudantes. Outro fator de
contribuicdo do programa foi uma visdo mais ampla do contexto educacional e todas as
variaveis que influenciam sua pratica, ao afirmar: “hoje tenho visdo melhor e maior de tudo
isso, de toda a educacdo” (PE12).

PE salienta que, apds o PDE, continuou trabalhando com a metodologia de Resolugéo

de Problemas em suas aulas, porém, de uma maneira mais segura. A sua concepgdo quanto a
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importancia dos problemas matematicos também mudou, sendo que, antes, a entrevistada
resolvia “problemas sé por resolver” (PE15). Ou seja, os problemas matematicos passaram a
ser encarados como um modo de se ensinar matematica, € ndo apenas como o cumprimento
de uma etapa final na discussdo de um conceito matematico.

Apesar de entender a importancia das metodologias de ensino diversificadas, PE
aponta que a estrutura curricular, a organizagdo temporal das aulas, dentre outros fatores,
dificultam a manuten¢do desse tipo de trabalho. A professora se sente frustrada ao apontar
que, nessa estrutura curricular atual, um dos fatores que acabam por ser prejudicados pela
falta de tempo seria a criatividade dos estudantes, pela impossibilidade de “esperar o aluno na
descoberta dele” (PE21).

Com relagdo as etapas do programa que mais contribuiram com sua formagdo, PE
inicia sua fala apontando os cursos especificos, com a discussdo do ensino de Matematica,
dentre eles, a abordagem do conceito de geometria, de algebra, bem como do software
GeoGebra, numa possibilidade de troca de experiéncias tanto com os demais professores da
Educacdo Basica, quanto com os docentes do Ensino Superior. Para ela, nesses encontros, “a
gente tinha outra preocupagdo, de aprender, de melhorar, de crescer, sem aquela preocupagido
de nota” (PE24).

No que tange as contribui¢cdes possibilitadas pela sua participagdo no PDE aos
estabelecimentos em que atua, PE destaca os trabalhos coletivos, envolvendo outros docentes
que também participaram do programa, bem como a contribuicdo com outros professores
colegas de trabalho. Segundo ela, houve, inclusive, um acordo entre todos os docentes dos
estabelecimentos onde atuava, no sentido de se inscreverem no Grupo de Trabalho em Rede’
(GTR) ofertado pelos participantes do PDE no mesmo estabelecimento. Ao dizer “quando eu
voltei aplicando o meu projeto [...] salvou as turmas de nono ano da escola” (PE29), a
entrevistada assume que a mudanga de sua pratica de ensino contribuiu significativamente
com o aprendizado dos alunos. Por fim, PE relaciona também a elevagio no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) do estabelecimento no qual implementou suas
atividades com as contribuigdes possibilitadas pelo PDE.

Quanto as possiveis mudangas necessarias ao programa, PE inicia tratando
especificamente de sua implementagdo. Para ela, o PDE poderia dar uma énfase maior no uso
de novas tecnologias, “porque € isso que os alunos querem” (PE33). Nisso, uma de suas
inquietacdes poderiam ser contempladas, quer seja, o fato de que os professores tém
dificuldades em compreender “como ¢ que o aluno aprende, o que o aluno quer aprender,

como ele quer aprender” (PE37). E, ainda, PE ressalta que, mesmo notando mudangas nas

> O GTR ¢ mais uma das etapas exigidas dos participantes do PDE. Nele, os professores do PDE recebem
inscrigdes de outros professores para discutir tematicas relacionadas ao seu projeto de pesquisa em um curso de
formagao online.
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escolas, essas ainda estdo sendo insuficientes para a melhoria da qualidade da educago.

Ao final da entrevista, a professora indica a necessidade de que seja facilitado o acesso
as atividades desenvolvidas pelos docentes que participaram do PDE por outros docentes.
Para ela, todo o rol de atividades disponibilizado pelo site do governo, contemplando os mais
diversos conceitos matematicos, bem como as diferentes metodologias de ensino, tem sido
pouco utilizado nas salas de aula da Educacdo Basica. Em suas palavras, “essas atividades sdo
esquecidas 14 no site do governo” (PE39), sendo que “l4 tem aula pra tudo quanto contetido”

(PE40).

Analise das categorias

Para a analise das categorias que segue, diferentemente da compreensdo ideografica de
cada sujeito, nosso olhar se volta para o coletivo de ideias, num movimento de aproximar as
diferentes falas acerca dos mesmos aspectos. Aqui, buscamos também dialogar com nosso

delineamento teorico.

Categoria 1 - Movimento dos motivos

De acordo com Leontiev ef al. (2006, p.13), o termo motivo pode corresponder a
impulso, inclinag¢les, apetites bioldgicos, ideais de vida, dentre outros. Para esses autores,
“trata-se de uma questdo que diz respeito as relagdes entre motivos e necessidades”
(LEONTIEV et al., 2006, p.14). A necessidade real sempre ¢ uma “necessidade de alguma
coisa, “as necessidades sdo mediadas pela reflexdo psiquica, e de duas maneiras”
(LEONTIEV et al., 2006, p.14). A necessidade aparece primeiro, como um pré-requisito,
quando o sujeito comeca a agir, comeca a transformagdo, e se a necessidade adquire

objetividade ela pode vir a ser um motivo.

Para Leontiev, uma atividade s6 s¢ constitui como tal se partir de uma necessidade.
No entanto, esta nio ¢ entendida por ele como o motivo da atividade. A necessidade
que deu origem a atividade objetiva-se materialmente no motivo, dentro das
condigdes consideradas, ¢ ¢ este que estimula a atividade, o que lhe confere diregio.
Dessa forma, um sujeito encontra-se em atividade quando o objeto de sua agéo
coincide com o motivo de sua atividade (MORETTI; MOURA, 2010, p. 157).

Leontiev ef al. (2006) apresentam dois tipos de motivos: os motivos compreensiveis e

0s motivos realmente eficazes:

Os primeiros sfo aqueles que ndo coincidem com o objeto da atividade. Assim, por
exemplo, s¢ um professor participa de um programa de formagio continuada porque
isso lhe possibilita ascensdo funcional, seu motivo — promocio — ndo coincide com o
objeto de sua atividade: leitura, discussdes, elaboragdo de propostas diddticas. Neste
caso, temos, entdo, um motivo compreensivel. No entanto sdo exatamente os
motivos compreensiveis que se tornam motivos eficazes (MORETTI; MOURA,
2010, p. 158).

Para Leontiev ef al. (2006), um motivo compreensivel pode vir a ser um motivo

realmente eficaz. Em suas palavras: “E uma questdo de o resultado da agdo ser mais
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significativo, em certas condig¢des, que o motivo que realmente a induziu. Ocorre uma nova
objetivacdo de suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um nivel
mais alto” (LEONTIEV et al., 2006, p.70).

No caso desta pesquisa, as entrevistadas apresentam um motivo compreensivel para
iniciar o PDE, a ascensdo no Plano de Carreiras Docente, o que possibilita uma melhora
substancial nos rendimentos. PB, PC e PD j4 iniciam a resposta a essa pergunta destacando tal
fato, sendo que as demais, PA e PE, o fazem na sequéncia.

Jacomini e Penna (2016) refletem acerca do impacto que as questdes de carreira e
salarial trazem para a perspectiva profissional do professor. Segundo os autores, existe um
desprestigio a carreira docente, cabendo aos Estados, Municipios e Unido repensarem
politicas de melhorias salariais e de condigdes de trabalho. Nossa reflexdo aqui vai ao sentido
de que deveriamos iniciar um processo de desconstrugdo da logica estabelecida de que a
formagdo deve estar atrelada ao aumento salarial. Cabe destacar que tal logica ndo ¢
exclusividade da Educacdo Basica, mas ocorre também no Ensino Superior. A valorizagdo
profissional, obviamente, passa por uma recompensa financeira justa, porém, em se tratando
de formacdo, outras questdes sdo fundamentais, como objetivar a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem em Matematica.

Considerando a logica estabelecida, que vincula a formagdo com o aumento salarial,
entendemos que as professoras tinham motivos compreensiveis para iniciar o programa. No
entanto, para que o programa provoque mudancas objetivas na pratica docente das
professoras, € preciso que esses motivos se tornem eficazes.

A professora PA destaca que o PDE ndo provocou mudangas pedagogicas
significativas na sua pratica docente, ou seja, ndo houve a objetivagdo de suas necessidades e,
assim, ndo levou a mudangas importantes na sua pratica. O programa PDE possibilitou que a
professora PC transformasse seus motivos compreensiveis em motivos eficazes, uma vez que
gerou mudancgas em sua pratica docente. Ou seja, criou condigdes para que ela pudesse rever
os motivos que a levou a participar do PDE e passou a atribuir novos sentidos para a
organiza¢do do ensino e a transformagdo da realidade escolar por meio da transformagao dos
sujeitos, professores e alunos.

As professoras PB, PD e PE entendem que a formagdo do programa provocou
mudangas nas suas praticas docentes, no entanto, as condi¢des de trabalho muitas vezes fazem
com que elas retornem as praticas anteriores. Nesse caso, entendemos que sua participagdo no
PDE possibilitou que elas vissem outro sentido ao programa, ndo apenas a ascensao
profissional. Apesar de elas afirmarem que retornaram as praticas docentes anteriores, ¢
possivel perceber que fizeram isso com um olhar critico, com um pensamento de que ¢

possivel fazer diferente. Nesse caso, entendemos que a participagdo no programa PDE
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desencadeou um movimento no qual as professoras puderam rever os motivos que as moviam
e, dessa forma, passaram a atribuir novos sentidos aos elementos que constituem a

organizagdo do ensino.

Categoria 2 — Olhares criticos

A formagdo pelo PDE divide-se nas seguintes etapas: disciplinas teoricas gerais
(quando os docentes discutem aspectos que estdo relacionados com o ensino e a
aprendizagem, sem uma discussdo especifica acerca das diferentes disciplinas curriculares);
disciplinas especificas (momento em que sdo apresentadas teorias e praticas voltadas para o
ensino da disciplina na qual o cursista ¢ formado — no nosso caso, a Matematica); elaboracgio
do caderno didatico ou unidade didatica (quando o professor organiza um material que pode
tanto nortear sua aplicagdo em sala de aula — a implementagdo — quanto servir de apoio a
outros docentes; implementagdo das atividades em sala de aula, que ocorre ja na etapa final da
formagdo, sendo que os docentes retornam para suas escolas e aplicam as atividades do
caderno didatico e/ou unidade didatica) e a escrita do artigo final.

As professoras entrevistadas destacaram mudangas necessarias. Dos seus pontos de
vista, no programa PDE, as reflexdes abarcam aspectos variados. PA e PD enfatizam a
necessidade de alterar as ordens dos dois grupos de disciplinas. Cabe destacar que a
organizagdo do PDE nos anos em que essas docentes participaram definiu que os professores
primeiro participariam de disciplinas teoricas de formagdo geral para, na sequéncia, discutir
aspectos relacionados ao ensino de Matematica. PA entende que, iniciando por essas ultimas,
o professor teria melhores condigdes no processo de proposi¢do do projeto de implementagdo
das atividades na escola. PB chama aten¢do para o fato de que o PDE deveria ampliar os
niveis de discussdo e titular os docentes com o nivel de mestrado. PD destaca também a
importancia de se ampliar o tempo destinado a implementacdo das atividades em sala de aula,
justificando que a carga de atividades do professor ja ¢ extensa e, com as atividades do PDE,
apenas 25% de redugdo no segundo ano em formagdo ndo sdo suficientes. J4 PE entende que
uma énfase maior nas novas tecnologias deve ser dada pelo programa, considerando as
caracteristicas dos estudantes na atualidade e, em contrapartida, as dificuldades de boa parte
dos docentes em lidar com essas tecnologias. PE também chama a atencdo para o fato de que
o acesso as atividades desenvolvidas pelos participantes do PDE deveria ser facilitado, o que
contribuiria com a formagao/atuagdo dos demais professores.

Com relagdo a forma de ingresso, cabe destacar que ela passou por alteragdes, visto
que, nos primeiros anos do programa, os candidatos deveriam apresentar um pré-projeto, o
qual era avaliado, além de se enquadrar as exigéncias minimas quanto ao Plano de Carreira

Docente do Estado. No momento da entrevista, como lembrado pelas professoras, o que
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passou a ser considerado para a sele¢do dos aprovados foram os curriculos de cada docente, o
que acaba gerando um movimento de busca maior por cursos/formagdes/pds-graduagdes,
sempre com vista a ampliar as chances dos candidatos ao ingresso no PDE.

Quanto a esse sistema de ingresso, nossas entrevistadas divergem em certa medida:
PA entende que a realizagdo de uma prova escrita seria mais justa, visto que, com 1Ss0, 0S
docentes mais preparados garantiriam a vaga na formacdo; PB ressalta que o retorno a
avaliagdo dos pré-projetos seria mais adequado, apesar de entender que o sistema atual de
selecdo também o €; PD enfatizou a necessidade de, no seu caso, diante do processo que
considera as formagdes anteriores, ter que cursar mais uma poés-graduagdo, o que ndo seria
necessario em seu ponto de vista, ja4 que a mesma havia cursado outras duas pos-graduagdes
anteriormente; para PE, o sistema de selecdo atual é o mais adequado.

Com relagdo aos sistemas de formacdo continuada ofertados pelos governos,
especificamente o PDE, Nesi e Zanella (2016) destacam: “Ha, portanto, na logica de uma
pedagogia hegemonica um Estado que permite e ao mesmo tempo impde limites para que o
educador possa avangar em sua formagao” (p.982). Entendemos que as prioridades maiores na
elaboragdo de um programa de formagdo estdo, nesse caso, nas disponibilidades
orcamentarias. Por um lado, institucionalizam-se as formagdes atreladas ao avango no plano
de carreira e, por outro, limita-se o nimero de participantes de acordo com a possibilidade
financeira do Estado.

O exposto no paragrafo anterior acaba por criar, conforme destacado pelas
entrevistadas, uma grande concorréncia para o ingresso no programa. Muitas delas precisam
passar por mais de uma tentativa (PA ingressou na segunda vez e PD na terceira), sendo que
as cinco entrevistadas enfatizaram essa concorréncia como uma problematica. Nesi e Zanella
(2016) lembram que o programa prevé o ingresso anual de 3% do total de docentes
concursados na Educacdo Basica publica estadual paranaense. A titulo de ilustragdo, ja no
primeiro processo de selecdo, em 2006, de acordo com Fiorin (2009), houve 1.194
professores de Matematica candidatos, sendo aprovados apenas 169, o que equivale a uma
concorréncia de sete candidatos por vaga. Ou seja, mesmo com as limitagdes impostas nos
pré-requisitos, ainda assim as vagas estdo longe de serem suficientes. Diante desse cenario, a
formagdo continuada nesse programa passa a ser um privilégio de poucos. Com tantas
exigéncias aos candidatos, vale destacar que muitos dos que tém o acesso negado,
possivelmente, seriam aqueles que mais precisariam experimentar novas reflexdes acerca das
praticas docentes.

Vemos que as reflexdes dos docentes acerca da necessidade de mudangas, por si so,
indicam uma maturidade formativa. S3o destacados aspectos variados, que abarcam a

formatacdo do programa, as condi¢des de trabalho docente, questdes metodoldgicas para o
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ensino de Matematica, as caracteristicas dos estudantes na atualidade etc. Destacamos, com
isso, a necessidade de que os processos formativos sejam pensados coletivamente, que sejam
ouvidos todos o0s sujeitos envolvidos, num trabalho de construgdo por todos os pares, e ndo de
imposi¢do unilateral. Mais do que isso, os professores devem ser incluidos como participantes
diretos de suas formagdes, incluindo o planejamento dessas. A nosso ver, iSso seria uma
condi¢@o essencial para que o professor em formagdo pudesse rever os motivos que os levam
a cursar o PDE e, assim, pudessem atribuir novos sentidos aos elementos construtivos da
organizagdo do ensino. Quando falamos em “sentido”, ndo estamos o tomando no senso

comum:

Na abordagem desse tema, emergem frases tais como: “E claro, deve fazer sentido
para o professor” ou “Sim, tem que ter sentido”. No entanto, ndo ¢é dbvia essa
relagdo entre a formagdo docente ¢ o sentido atribuido pelo sujeito em formagao as
suas agdes. [...] O grande desafio ¢ como criar condigdes para que, ao longo da
atividade proposta, o professor possa confrontar o sentido que o move para a
formagio com o objeto que ¢ tomado como produto desse processo. Ou seja, como
desencadear um movimento de formagdo no qual os professores possam rever os
motivos que os movem ¢, dessa forma, possam atribuir novos sentidos aos
clementos constitutivos da organizagdo do ensino (MORETTI; MOURA, 2010,
p.159).

De acordo com Moretti e Moura (2010, p.160), o desafio € criar condigdes para que o
professor possa confrontar “o sentido que o move para a formagao com o objeto que € tomado
como produto desse processo”. Para os autores, as a¢cdes desenvolvidas devem ter referéncia
direta ao trabalho docente, em especial, a constitui¢do de um espago coletivo de trabalho, em

que todos tém voz.

Categoria 3 - Novos aprendizados

Nessa categoria, destacamos as possibilidades dos professores aprenderem novas
teorias e metodologias de ensino, nesse movimento de regresso as universidades. Nas
alegagdes das entrevistadas, todas elas reconhecem a necessidade de tal atualizacdo. Para
Grillo (2001), “[...] a abertura a atualizagdo revela docentes sensiveis as mudangas
contextuais, as quais influem de forma substantiva nos conteudos, significados, propodsitos,
com implica¢des na pratica docente” (p.41). PC enfatiza que, caso ndo pudesse participar do
PDE, provavelmente ndo haveria a possibilidade de retorno aos estudos, o que, segundo ela,
se justifica pelo pouco tempo disponivel para essas atividades, diante da carga horaria docente
com excesso de atividades em sala de aula ou de preparagdo das mesmas.

Ja PE destaca o fato de que o enfoque dado a formagdo durante sua graduac@o ndo
seria mais o mesmo daquele disponibilizado pelo PDE, o que a faria rever conceitos e praticas
docentes. A entrevistada complementa com a possibilidade de que os professores aprendam
também outras tarefas, como o “fazer pesquisa”, a escrita cientifica etc. PD retoma sua
formag@o inicial, ao criticar os cursos de licenciatura em Matematica no que tange a nao
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apresentacdo de uma diversificagdo de materiais didaticos para o ensino, o que, segundo ela,
teria sido focado pelos cursos especificos no PDE.

Fiorentini e Oliveira (2013), ao questionarem “que matematicas” e quais “praticas
formativas” estdo presentes nos cursos de formagdo inicial, chamam a aten¢do para a

existéncia de uma tricotomia nos seguintes termos:

(1) a formagdo matematica voltada quase exclusivamente 4 matematica académica,
sem estabelecer relagdes ¢ problematizagdes com a matemdtica escolar ¢ com a
perspectiva didatico-pedagdgica; (2) a formagdo didatico-pedagoégica, geralmente
dissociada da matematica académica ¢ das praticas reais (vigentes ou inovadoras) de
sala de aula nas escolas atuais; ¢ (3) a pratica profissional, que trabalha uma
matematica mais alinhada a uma tradigdo escolar ¢ distante da matemdtica que a
licenciatura privilegia (p.933).

A nosso ver, ha que se focar, antes de tudo, no perfil profissional almejado por essas
formagdes iniciais. A partir disso, as “matematicas” e “praticas formativas” estariam a servigo
de um objetivo comum principal (o que ndo exclui outras possibilidades), e ndo desconexo:
formar professores para a atuacdo na Educacdo Bésica. Nao basta discutirmos praticas
diversificadas em determinados momentos de maneira isolada, sem que tais praticas sejam
experimentadas mesmo nas “matematicas” ditas “académicas”.

No caso de nossas entrevistadas, quatro delas destacam como sendo as disciplinas
especificas aquelas que mais contribuiram com suas praticas docentes poés PDE (PA, PC, PD e
PE). A excecdo, PB, destacou a elaboragdo do material didatico e a implementacdo em sala de
aula. Dentre as justificativas apontadas pelas professoras, PA destaca o fato de que o PDE a
fez compreender o que ela denominou de “erros nas minhas aulas” (PA), os quais ocorriam,
segundo ela, pela confianga exacerbada no livro didatico. Para PC, os cursos especificos
estavam mais voltados para a realidade presenciada em sala de aula. J& PE chama a atengéo
para as aulas em que pdde utilizar softwares dindmicos para o ensino de geometrias, bem
como a possibilidade de dialogar com outros professores de Matematica acerca das diferentes
praticas, o que ocorria, segundo ela, de maneira mais satisfatdria durante as disciplinas
especificas’.

Cabe destacar que a etapa da implementagdo das atividades em sala de aula também
foi lembrada como de importante contribui¢do por trés das docentes. PD afirmou que, quando
se planejam atividades em ambientes de pesquisa e formagdo, como o PDE, criam-se
expectativas quanto a um maior interesse por parte dos estudantes e a obtengdo de “resultado”
(PD18).

Nosso destaque para a presente categoria de andlise seria a necessidade evidenciada de

que as formagdes iniciais e continuadas precisam considerar, cada vez mais, a relagdo teoria x

 As disciplinas de formacfio geral reuniam todos os docentes, de todas as disciplinas. Ja as de formagio
especifica dividiam os docentes por disciplinas de atuagdo na escola (professores de Matematica, de Historia
etc.).
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pratica como indissociavel. De acordo com Moura ef al. (2010, p.214), é preciso que 0s
professores compreendam que seu objeto de ensino devera se transformar em objeto de
aprendizagem dos alunos. Assim, ao trabalharmos com a formag@o continuada de professores,
ndo podemos perder de vista que, para além de conhecimentos tedricos, precisamos
desencadear necessidades e motivos para ensinar, aprender e aprender a ensinar tais
conhecimentos. A analise das entrevistas nos possibilita afirmar que o PDE permitiu que as
professoras repensassem a sua pratica docente e os cursos ofertados foram, de maneira geral,

geradores de necessidades e motivos para ensinar, aprender e aprender a ensinar.

Categoria 4 - Movimentos na prdtica

A formagdo proporcionada pelo PDE, considerando todas as etapas vivenciadas pelas
entrevistadas, contribuiu, em alguma medida, com mudangas na pratica docente, sendo que
tais mudangas foram destacadas e divididas em dois aspectos: um deles relacionado as agdes
praticas em sala de aula, como quanto ao uso de metodologias de ensino diferenciadas; outro
com respeito a possibilidade de uma atuagdo mais critica com relagdo ao préoprio papel do
professor.

PA, por exemplo, apesar de afirmar que ndo operou mudangas significativas em sua
pratica, justificando com o fato de ter escolhido uma tematica para a pesquisa ja de seu
conhecimento e uso em sala de aula, por outro lado afirma que o PDE possibilitou aliar a
“pratica a uma teoria” (PA10). Chama-nos a atengdo o fato de que a entrevistada justifica a
escolha da tematica pela inseguranca em estudar e aplicar novas metodologias de ensino, o
que também foi apontado por Carvalho e Perez (2001), ao relatar que “[...] a principal
dificuldade para que os professores se envolvam realmente na implantagdo de propostas
inovadoras ¢ a falta de dominio de conhecimento das questdes fundamentais do
conhecimento” (p.10).

As demais entrevistadas alegam e elencam importantes mudancas em suas praticas
docentes cotidianas. PB destaca a possibilidade de diversificagio de metodologias,
justificando a importancia de tal fato pela também diversidade de estudantes que habitam um
mesmo ambiente escolar. Nesse sentido, cabe destacar que a docente deixa a entender que
diferentes sujeitos necessitam de diferentes metodologias, e que muitas vezes as dificuldades
de aprendizagem estdo relacionadas as dificuldades de ensino do professor. PC afirma que as
contribui¢des do PDE ficaram mais nitidas em situagdes formativas cursadas posteriormente,
considerando que sua conduta mudou com relagdo aos demais docentes que ndo tiveram a
mesma experiéncia, no sentido de se sentir mais bem preparada para os estudos necessarios
aos professores em atuagdo. Com relagdo as praticas de sala de aula, PC diz manter atividades

semelhantes aquelas implementadas durante a formagao no PDE, relacionadas a Estatistica.
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Ja PE destaca a possibilidade de valorizagdo dos diferentes contextos nos quais os
alunos estdo inseridos, em uma aproximac¢do com as atividades propostas em sala de aula
apos o PDE. Para essa entrevistada, tal formag@o permitiu também uma visdo mais ampla do
funcionamento da escola, envolvendo os mais variados aspectos, para além daqueles
relacionados a sua atuag@o. No caso dessa entrevistada, cabe destacar também que o ato de
resolver problemas passou a ser encarado de outra forma, semelhante aquela proposta ainda
por Polya (2003), ou seja, resolver problemas ndo seria mais um fim, mas um meio pelo qual
se ensina e aprende matematica.

Com relagdo as possiveis dificuldades enfrentadas pelas entrevistadas com relagdo a
manutengdo de praticas diferenciadas depois da formagdo pelo PDE, podemos reunir os
aspectos elencados, entendendo que a estrutura escolar muitas vezes ndo ¢ adequada para as
praticas ditas diferenciadas. Para PB, salas numerosas dificultam um fazer pedagogico
diferente do que ela denomina de “tradicional” (PB8). PD enfatiza o excesso de atividades a
serem cumpridas em exigéncia do cotidiano escolar de um professor (reunides, recuperagdes
paralelas com calendario rigido, comemorag¢des festivas no interior da escola etc.). PE vai ao
mesmo sentido de PD, afirmando ainda que, com essa estrutura rigida do funcionamento das
escolas, um dos aspectos prejudicados seria a possibilidade de valorizac¢do da criatividade dos
alunos, ja que seria impossivel, para ela, “esperar o aluno na descoberta dele” (PE21). Com
relagdo ao entendido como tradicional, Mizukami (1986) entende que, com esse ensino, as
atividades dos proprios estudantes sdo deixadas de lado, j4 que o “[...] professor vé-se
obrigado, na maioria das vezes, a limitar-se ao fornecimento de receituarios” (p.13).

Entendemos assim que as professoras entrevistadas se colocaram em atividade de
ensino, uma vez que as mesmas se apropriaram de conhecimentos teoricos que lhes
permitiram a reorganiza¢do das suas praticas docentes, como abordado por PD30: “[...] hoje
assim eu tenho uma nova postura em sala de aula desde a preparacdo do planejamento até a
execucdo das atividades, entdo hoje eu vejo assim com outros olhos, o que € viavel, o que ¢
bom, o que ¢ interessante, entdo aquele ressentimento hoje em sala de aula e voltar tudo
aquilo que eu fazia antigamente [...]”.

Para além disso, o PDE possibilitou o pensar e a tomada de consciéncias do trabalho

educativo e das inconsisténcias e contradi¢des do sistema educacional.

O professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se apropriando de
conhecimentos teoricos que lhe permitem organizar agdes que possibilitem ao
estudante a apropriagdo de conhecimentos tedricos explicativos da realidade ¢ o
desenvolvimento do seu pensamento tedrico, ou seja, agdes que promovam a
atividade de aprendizagem de scus alunos. Além disso, ¢ um profissional envolvido
também com a sua atividade de aprendizagem, atividade esta que o auxilia a tomar
consciéncia de seu proprio trabalho ¢ lidar melhor com as contradicdes ¢
inconsisténcias do sistema educacional, na medida em que compreende tanto o papel
da escola, das as condigfes sociais, politicas , econdmicas, quanto seu proprio papel
na escola MOURA et al. |, 2010) .
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Finalizando essa categoria, cabe aqui um destaque feito por Silva ef al. (2014). Para
essas autoras, para que uma formagao se mantenha realmente de maneira continua e aliada ao
desenvolvimento profissional, “[...] € necessario que o professor tenha disponibilidade de
tempo e de espacgo, os quais possibilitem o estudo e a pesquisa in loco, proporcionando-lhe
reais condi¢des para continuar aprendendo de forma colaborativa” (p.1522). Na perspectiva
de uma formagdo colaborativa, entendemos que o PDE possibilita, dentre outros aspectos,
uma troca de saberes entre os cursistas e ndo cursistas, e que essa troca deve ser encarada de
maneira sistematica por todos aqueles que refletem a organizagdo escolar, sejam eles

professores, coordenadores pedagogicos, ou mesmo os 0rgdos governamentais.

Categoria 5 - O individuo na coletividade

No que tange ao aspecto abordado nessa categoria, as professoras, em certa medida,
destacam a aproximagdo maior entre os docentes rumo a um trabalho coletivo no interior das
escolas, no sentido de pensar atividades, planejamentos, avalia¢des etc. Justificamos tal
apontamento pelo fato de que todas elas priorizaram abordar a relacdo com os colegas
professores de Matematica.

As entrevistadas relacionam a aproximacdo entre docentes de Matematica tanto que
também participaram do PDE quanto com os demais. No caso desses ultimos, notamos, em
alguns casos, a constru¢do de uma ideia de um novo professor formador, aquele que acaba se
tornando uma referéncia dentro das escolas por ter participado do programa, como no caso de
PD, ao relatar ter sido adjetivada como “vocé ¢ PDE” (PD25). Para além de praticas que se
modificaram ou ndo, todas as entrevistadas passaram a considerar a colabora¢do entre
professores de Matematica como importante estratégia formativa.

Entendemos que o PDE proporcionou a constitui¢do de espaco coletivo de trabalho, o
que permitiu a produgdo colaborativa de solugdes para problemas comuns e possibilitou que
elas fossem apropriadas pelos sujeitos, como respostas as suas necessidades. Ou seja,
entendemos que o professor que participou do PDE, movido pelas suas necessidades, procura
por instrumentos e planeja agdes individuais e coletivas, condizentes com o seu motivo antes,
durante e depois de seu trabalho especifico em sala de aula.

Quando PA, por exemplo, denuncia que “na minha area sempre foi muito fechada”
(PA16) e, em contrapartida, indica também estar “mudando um pouco de opinido, que o outro
pode me ajudar, eu posso ajudar o outro” (PA19), a docente demonstra uma reflexdo critica e
uma mudan¢a de sentido acerca de um stafus quo que ndo se apresenta mais adequado.
Entendemos que o PDE foi responsavel pela mudancga de sentido atribuida pela professora PA
ao trabalho coletivo, isso porque houve uma referéncia direta ao trabalho docente. Para

Moretti e Moura (2010, p.160), o sentido € atribuido pelo sujeito no decorrer da propria vida
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e, portanto, ndo € possivel ensinar o sentido de algo a alguém.

Quando pensamos na importancia de que os pares atuem coletivamente dentro das
escolas, entendemos que tal movimento deve se dar em mao dupla, ou seja: professores
podem pensar previamente acerca de agdes a serem implementadas nas salas de aula e, da
mesma forma, agdes implementadas em sala de aula podem ser levadas para uma reflexdo
coletiva. Ademais, como poderemos defender o trabalho coletivo entre nossos estudantes, se
sequer ndés mesmos, professores, ndo promovermos o compartilhamento de ideias como

propiciadoras da constru¢do de novos saberes docentes?

Consideracoes finais

Em nosso percurso de pesquisa acerca das possiveis mudangas (ou das manutencgdes)
de praticas docentes, apds a formagdo promovida pelo PDE e o retorno as salas de aula,
notamos ao final uma gama de aspectos elencados pelos docentes, os quais julgamos, em sua
completude, como fundamentais para serem analisados aqui. Entendemos e assumimos que o
processo de “olhar” para os dados em uma perspectiva qualitativa € subjetivo. Nesse sentido,
novos olhares permitirdo novas compreensdes. Para as considera¢des finais, decidimos pensar
em nosso problema de pesquisa a luz de cada uma das categorias. Segue, portanto, o nosso
olhar aos principais aspectos levantados.

Da primeira categoria, “movimento dos motivos”, destacamos o fato de que instancias
que regulam a Educacdo Basica, os professores e as instituigdes de Ensino Superior podem
repensar e ampliar as possibilidades formativas: grupos de estudos envolvendo docentes das
universidades, das escolas e formandos das licenciaturas em Matematica; grupos de estudos
que agreguem docentes de uma mesma disciplina que atuam em um mesmo estabelecimento;
grupos de estudo envolvendo diferentes disciplinas e que promovam o trabalho inter-
multidisciplinar etc. A maior diversificagio das formagdes atingird um numero maior de
professores. Ainda dessa categoria, ha que se repensar os aspectos de valoriza¢do salarial
(obviamente fundamentais para a carreira docente) atrelados a formagdo continuada. Até que
ponto iremos suscitar nos professores a importancia da formacgdo pela formacdo, pela
valorizagdo de um carater mais investigativo e reflexivo, e ndo com foco maior no
atrelamento ao aumento salarial?

Da segunda categoria, “olhares criticos”, vemos que a criticidade dos docentes em
formagdo os torna aptos a serem sujeitos ativos de sua propria formacdo. Esses sujeitos,
muitas vezes, carecem de tempo para buscar, por si s6, € em parceria com grupos de outros
docentes ou IES, possibilidades de formag¢des mais adequadas as suas realidades, as suas
caréncias.

Da terceira categoria, “novos aprendizados”, notamos que, de maneira geral, todos os
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entrevistados elencam uma série de fatores importantes. Fica a impressdo de que a formagao
em um ambiente dito mais “académico” faz com que essas docentes se distanciem de si
proprias, que consigam se autocriticar. Pensando nos futuros docentes, os cursos de
licenciatura precisam repensar a relagdo teoria e pratica, com todos os docentes formadores
imbuidos de um objetivo comum, quer seja, formar futuros professores. Nesse sentido, a ideia
de praticas como componentes curriculares sdo bem-vindas, mas precisam ocorrer de fato, nas
mais variadas disciplinas, sem a disting@o entre “disciplinas de matematica” e “disciplinas de
ensino”. Como possibilidade dessas praticas, estaria uma aproximagdo maior entre
professores de Matematica ja em atuag@o e futuros docentes.

Da quarta categoria, “movimentos na pratica’, ha que se destacar que a formacdo
continuada, diferentemente da inicial, tem o potencial de trazer situacdes reais de sala de aula
para serem refletidas com o aporte tedrico. Isso fica claro na fala dos docentes. Dentre esses
diversos exemplos, mais de uma docente destaca a importdncia de se olhar para as
compreensdes dos alunos e valorizar a criatividade, a investigagdo, como caracteristicas
necessarias para o ensino e a aprendizagem em Matematica.

Da quinta categoria, “o individuo na coletividade”, chama-nos a aten¢@o a criticidade
dos sujeitos investigados, no sentido de clamarem por uma nova logica de organizagdo do
trabalho docente nas escolas, uma logica que valorize a coletividade, uma coletividade
formativa.

Por fim, entendemos que os processos formativos de professores, sejam eles
continuados ou iniciais, precisam se colocar ndo mais de maneira unilateral, mas
bilateralmente, ou seja, escolas e universidades precisam dialogar, evitando a
supervalorizagdo do conhecimento advindo de qualquer uma das partes em detrimento da
outra. Caso contrario, impossibilitaremos o didlogo e a conexdo entre os aspectos teoricos e
praticos. Por fim, entendemos que tanto escolas quanto universidades sdo produtoras de
conhecimentos, cada uma delas com suas limitagdes e possibilidades, e a reunido de tais

conhecimentos e agentes possibilitara novos rumos formativos a todos.
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