A%fgv UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp “JULIO DE MESQUITA FILHO”
Faculdade de Ciéncias
Campus Universitario de Bauru- S.P.
Programa de P6s-Graduacio em Educacio para Ciéncia

CILENE MARIA FONTES

O programa de recuperacao de aprendizagem em
Matematica do estado de Sao Paulo: uma analise
do material didatico e da formacao continuada do

professor

BAURU-SP
2024



CILENE MARIA FONTES

O programa de recuperacao de aprendizagem em
Matematica do estado de Sao Paulo: uma analise
do material didatico e da formacao continuada do

professor

Tese apresentada ao Programa de Pods-Graduacdo em
Educagdo para a Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”,
campus Bauru, como requisito parcial para obtencdo do
titulo de Doutora em Educagdo para a Ciéncia e
Matematica.

Orientadora: Profa Dra. Renata Cristina Geromel
Meneghetti

BAURU-SP
2024



FONTES, CILENE MARIA.

O programa de recuperacdo de aprendizagem em
Matematica do estado de Sdo Paulo: uma andlise do
material didatico e da formagcdo continuada do professor
/ Cilene Maria Fontes,2024,235 £. : il.

Tese (Doutorado)- Universidade Estadual
Paulista (Unesp), Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2024
Orientadora: Profa Dra. Renata Cristina Geromel
Meneghetti

1.Formacdo continuada em servigco. 2. Material
didatico Aprender Sempre. 3. Recuperagdo e
Aprofundamento. 4. Desenvolvimento profissional
docente. 5. Ensino e aprendizagem de Matematica. I.
Universidade Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias.
IT. Titulo.




O UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp o

Campus de Bauru
Faculdade de Ciéncias

ATA DA DEFESA PUBLICA DA TESE DE DOUTORADO DE CILENE MARIA FONTES, DISCENTE
DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA, DA FACULDADE DE
CIENCIAS - CAMPUS DE BAURU.

Aos 16 dias do més de fevereiro do ano de 2024, as 10:00 horas, por meio de

\\

Videoconferéncia, realizou-se a defesa de TESE DE DOUTORADO de CILENE MARIA FONTES,
intitulada O programa de recuperacao de aprendizagem em Matematicado estado
de Sado Paulo: uma analise do material didatico e da formacaocontinuada do
professor. A Comissao Examinadora foi constituida pelos seguintes membros: Profa. Dra.
RENATA CRISTINA GEROMEL MENEGHETTI (Participacao Virtual) do(a) Departamento de
Matematica / Universidade de Sao Paulo, Profa. Dra. ROSA MONTEIRO PAULO (Participacao
Virtual) do(a) Faculdade de Engenharia e Ciéncias deGuaratingueta / Universidade Estadual
Paulista , Profa. Dra. GABRIELA CASTRO SILVACAVALHEIRO (Participacao Virtual) do(a)
Instituto Federal de Sao Paulo, Campus Araraquara / Instituto Federal de Sao Paulo - IFSP,
Profa. Dra. MARIA CELIA LEME DA SILVA (Participacao Virtual) do(a) Departamento de Ciéncias
Exatas e da Terra / Universidade Federal de Sao Paulo - UNIFESP, Profa. Dra. FERNANDA
CATIA BOZELLI (Participacao Virtual) do(a) Departamento de Fisica e Quimica / Faculdade
de Engenharia de Ilha Solteira - Unesp. Apds a exposicao pela doutoranda e arguicao pelos
membros da Comissao Examinadora que participaram do ato, de forma presencial e/ou
virtual, a discente recebeu o conceito final: Aprovada. Nada mais havendo, foi lavrada a

presente ata, que apos lida e aprovada, foi assinada pelo(a) Presidente(a) da Comissao

Examinadora.

Documento assinado digitalmente

b RENATA CRISTINA GEROMEL MENEGHETTI
g »l Data: 14/08/2024 11:09:33-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. RENATA CRISTINA GEROMEL MENEGHETTI



Faculdade de Ciéncias - Campus de Bauru -
Av. Engenheiro Edmundo Carrijo Coube, 14-01, 17033360
www.fc.unesp.br/poseducacaoCNPJ: 48.031.918/0028-44.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por tudo que me proporciona a cada instante.

A minha orientadora, Renata Cristina Geromel Meneghetti, pelas orientagdes, confianga e
paciéncia, essenciais a0 meu processo de formacao.

Aos meus colegas do grupo de pesquisa “Educagao Matematica”, que muito colaboraram com
as reflexdes e discussoes.

A escola estadual que autorizou e acolheu esta investigagdo, bem como aos professores de
Matematica entrevistados, sem os quais esta pesquisa ndo teria sentido.

A banca, de qualificagio e de defesa, que muito contribuiram para a versio final da tese.

Aos meus pais, Darcio e Alice, pelo apoio incondicional.

Ao meu marido Joy, amigos e demais familiares, pelas inumeras auséncias.

A todos os professores e funcionarios da Unesp, que me auxiliaram nessa caminhada.

Muito obrigada!



“O Senhor é o meu pastor e nada me faltara”.
Salmo:23



RESUMO

Para enfrentar as dificuldades oriundas de um periodo de aulas ndo presenciais e a notoria
ampliacdo das defasagens de aprendizagem dos educandos, principalmente em relagao a
Matematica, as escolas publicas estaduais paulistas instituiram, desde o ano de 2020, um
programa de “Recuperacdo e Aprofundamento” com diversas acdes articuladas em seis
pilares: Recursos Didaticos, Formagao, Tecnologia, Acompanhamento, Avaliacao e Curriculo,
com o intuito de retomar habilidades essenciais e melhorar o ensino e aprendizagem de todos
os alunos da educagdo bésica. No intento de compreender o programa de “Recuperagdo e
Aprofundamento”, descrevendo sua proposta e analisando se em sua efetivacdo, ele pode ser
considerado como pertinente para a formacdo docente e relevante para as praticas de
recuperagdo da aprendizagem em Matemadtica, utilizamos a metodologia do estudo de caso
em uma abordagem qualitativa de pesquisa. Para isso, acompanhamos seis formacgdes
oferecidas durante os horarios de trabalho pedagogico coletivos da area de Ciéncias da
natureza ¢ Matemadtica e realizamos entrevistas semiestruturadas com oito professores que
ministraram aulas nesse periodo, em uma escola da rede estadual paulista. Analisando os
dados, por meio da Andlise Textual Discursiva, emergem trés categorias: Incidéncias
escolares; A visao dos professores sobre o programa ‘Recuperacao e Aprofundamento’ quanto
a sua contribui¢do para o aprimoramento do ensino e aprendizagem e das praticas de
recuperagdo em Matemadtica; Formacdo continuada em servigo: percepcdes a respeito do
desenvolvimento profissional de professores de Matematica e do aperfeicoamento de praticas
de recuperacdao em Matematica. Na discussdo de cada uma delas, identificamos contribui¢des
quanto a ampliacdo do acesso tecnologico nas unidades escolares, valorizagdo de aspectos
socioemocionais para a aprendizagem, do estabelecimento de formagdo continuada em
servico no espaco das Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC), de material didatico
como suporte a recuperagdo continua em sala de aula e da necessidade de reverter defasagens
e promover efetivamente o desenvolvimento da aprendizagem no contexto da Matematica.
Entretanto, para que o programa seja considerado como pertinente para a formagao docente e
relevante para as praticas de recuperagdo da aprendizagem em Matematica, precisam ser
transpostas limitagdes que demandam a utilizagdo das tecnologias na producdo de
conhecimentos discentes e docentes, quanto ao aprimoramento de praticas e concepgdes
docentes na utilizagdo autdonoma de materiais didaticos e na efetivacio do ATPC como um
espaco de formagdo continuada em servico. Ademais, a formagdo continuada em servigo
emerge como uma das estratégias mais eficazes para o aprimoramento profissional dos
professores e o aperfeicoamento de suas praticas de ensino em ambiente escolar, todavia, as
propostas esbarram em teorizagdes sem efetivagdo pratica, recaindo em exposicoes
descontextualizadas e ineficientes frente a condi¢cdes de trabalho, com cargas horarias
exaustivas, que acumulam responsabilidades aos docentes sem subsidios para tal.

Palavras-chave: Formacgdo continuada em servigo. Material didatico Aprender Sempre.
Recuperacdo e Aprofundamento. Desenvolvimento profissional docente. Ensino e
aprendizagem de Matematica.



ABSTRACT

To face the difficulties arising from a period of non-face-to-face classes and the notorious
increase in students' learning gaps, mainly in relation to Mathematics, state public schools in
Sao Paulo have established, since 2020, a “Recovery and Deepening” program. with several
actions articulated in six pillars: Teaching Resources, Training, Technology, Monitoring,
Assessment and Curriculum, with the aim of restoring essential skills and improving teaching
and learning for all basic education students. In an attempt to understand the “Recovery and
Deepening” program, describing its proposal and analyzing whether, when implemented, it
can be considered as pertinent to teacher training and relevant to learning recovery practices
in Mathematics, we used the study methodology case study in a qualitative research approach.
To this end, we followed six training courses offered during collective pedagogical work
hours in the area of Natural Sciences and Mathematics and carried out semi-structured
interviews with eight teachers who taught classes during this period, at a school in the Sao
Paulo state network. Analyzing the data, through Discursive Textual Analysis, three
categories emerge: School incidences; The teachers’ view of the ‘Recovery and Deepening’
program regarding its contribution to improving teaching and learning and recovery practices
in Mathematics; Continuing in-service training: perceptions regarding the professional
development of Mathematics teachers and the improvement of recovery practices in
Mathematics.In the discussion of each of them, we identified contributions regarding the
expansion of technological access in school units, the valorization of socio-emotional aspects
for learning, the establishment of continued in-service training in the space of Collective
Pedagogical Work Classes (ATPC), teaching material such as support continuous recovery in
the classroom and the need to reverse gaps and effectively promote the development of
learning in the context of Mathematics. However, for the program to be considered pertinent
to teacher training and relevant to learning recovery practices in Mathematics, limitations
need to be overcome that require the use of technologies in the production of student and
teacher knowledge, regarding the improvement of practices and teaching conceptions in the
autonomous use of teaching materials and in the implementation of ATPC as a space for
continued in-service training. Furthermore, continued in-service training emerges as one of
the most effective strategies for the professional improvement of teachers and the
improvement of their teaching practices in a school environment. However, the proposals
come up against theories without practical implementation, resulting in decontextualized and
inefficient expositions in the face of working conditions, with exhausting workloads, which
accumulate responsibilities to teachers without subsidies for this.

Keywords: Continuing in-service training. Teaching material Always Learn. Recovery and
Deepening. Teacher professional development. Teaching and learning Mathematics.
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APRESENTACAO

Frequentemente, a propria biografia pessoal influencia, de forma decisiva, a
orientagdo de um trabalho. Certos pormenores ambientes ou pessoas
tornam-se objetos aliciantes porque intervieram, de forma decisiva, na vida
do investigador. (Bogdan; Biklen; 1994, p. 85).

Inicialmente, apresento' nesta se¢do uma descri¢io da minha trajetoria escolar e
académica, justificando como cheguei ao tema de investigagdo proposto nesta pesquisa.
Conhecer um pouco das vivéncias da autora ¢ primordial para compreender opgdes e
significados atribuidos no decorrer da pesquisa, enfim fazer a leitura de seu modo de existir
enquanto pesquisadora.

Nasci em uma pequena cidade do interior do estado de Sao Paulo, chamada Bariri. Sou
a terceira filha de um casal de agricultores, sendo a unica mulher. Residia na zona rural, onde
antigamente existia uma escola que foi responsavel pela formagdo de meus pais, até a antiga
4% série. A escola deixou de existir quando eu era bem pequena, me recordo que um de meus
irmaos cursou a primeira série naquela escola e posteriormente ela foi extinta. Por esse
motivo, cursei o ensino fundamental totalmente em uma escola publica estadual na vizinha
cidade de Itaju, que hoje conta com aproximadamente quatro mil habitantes.

Na pequena cidade de Itaju, naquela época, contavamos apenas com escolarizagdo até
o ensino médio e por conta disso o municipio oferecia transporte gratuito, diurno e noturno,
para que seus habitantes realizassem outros estudos em Jahu, cidade maior e localizada a 20
km de distancia. Assim existiam muitas pessoas da cidade que faziam cursos técnicos,
magistério e faculdade nessa cidade. No final do 9° ano do ensino fundamental, tomei
conhecimento do curso de Magistério por meio de conhecidos da cidade. Participei do
processo seletivo, fui aprovada e prossegui meus estudos a nivel de Ensino Médio com o
Magistério no extinto Centro Especifico de Formagdo e Aperfeigoamento de Magistério

(CEFAM?) da cidade de Jahu, onde pude tecer discussdes e compreender aspectos

' A opg¢do por realizar a escrita desta se¢do utilizando a primeira pessoa, se d4 por considerar que este relatorio é
uma sintese pessoal de uma construcdo coletiva dos conhecimentos e caminhos que tornaram esse trabalho
possivel. Posteriormente a pessoa do discurso sera alterada em consonancia com a construgdo coletiva da
pesquisa.

2 CEFAM: "Centros Especificos de Formagdo e Aperfeigoamento do Magistério”. Foram criados pela Secretaria
da Educacdo do Estado de Sao Paulo, através do Decreto 28.089/88 de 13 de janeiro de 1988. Eram escolas de
ensino médio profissionalizantes, onde o aluno recebia uma bolsa de estudos, permanecia em horario integral e
cursava de forma concomitante o Ensino Médio e o Magistério. Assim eram formados professores, com
habilitacdo especifica de 2° grau, para atuar nas classes de pré-escola até a 4* série do primeiro grau, hoje a
Educagao infantil e o Ensino fundamental-anos iniciais. Com a exigéncia imposta pela lei federal 9394/96 de que
os profissionais do magistério tivessem formagao de nivel superior, os CEFAMs foram extintos.



profissionais da educacdo, que ndo sdo percebidos enquanto alunos. O interesse em atuar na
educagdo comecou a se manifestar em mim, principalmente quando iniciamos os estagios.
Concomitante a isso, fui desenvolvendo uma forte afeicdo pela Matematica, pois me
destacava nessa disciplina e sentia um enorme prazer intelectual ao me dedicar a ela.

Posso dizer que os anos de magistério me mostraram a possibilidade de cursar uma
universidade, algo pouco almejado por mim, em uma familia onde sou a Uinica a possuir um
diploma de ensino superior. Tomada pelo interesse em atuar na area da educagdao € com um
grande apreco pelos estudos da disciplina de Matemadtica, cursei Licenciatura Plena em
Matematica na Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus de Bauru. Vale ressaltar que
Bauru também ¢ uma cidade proxima, distante 60 km de minha residéncia, todavia como
morava em area rural, eu e minha familia julgamos vidvel que me mudasse para a cidade de
Bauru, onde terminei o 4° ano de Magistério e cursei o 1° ano de faculdade. Esse ¢ um fato
importante, pois o Magistério tinha uma bolsa de um salario minimo e foi assim que me
sustentei naquele primeiro ano.

Como o curso de Licenciatura plena em Matematica ¢ no periodo noturno e também
movida pela necessidade financeira, iniciei minha carreira docente no segundo ano de
faculdade, como monitora de cursinhos em escolas particulares e professora substituta das
escolas publicas estaduais de Bauru; na sequéncia, comecei a dar aulas nessas escolas
particulares e prestava concursos publicos. Dois anos depois de terminada a minha graduagao
ingressei como professora efetiva na rede Municipal de Educacdo de Bariri e no ano seguinte
na rede Estadual, onde atuo até hoje.

Ja com alguns anos de trabalho, voltei a academia em busca de conhecimento tedrico
que me auxiliasse na pratica docente, realizei curso de pds-graduagdo em nivel de
especializagdo na Unicamp® e depois de varias tentativas fui aceita na pos-graduagdo em nivel
de mestrado no programa de pos-graduacdo em Educacdo para Ciéncia da Faculdade de
Ciéncias da Unesp no campus de Bauru. Durante o periodo destinado ao mestrado tive como
objetivo “investigar e compreender como tem se efetivado projetos de recuperacdo de
Matematica em institui¢des publicas oficiais de Educagdo Basica paulista, ao longo do
decénio 2007-2016.” (FONTES, p. 7, 2018). Assim, surgiu a dissertagdo ‘“Projetos de
recuperagdo/reforco em matematica no estado de S@o Paulo: um estudo sobre o decénio
2007-2016”, fruto da necessidade da pesquisadora, enquanto professora efetiva de

Matematica da rede estadual paulista de ensino, em gerar discussoes a respeito das atividades
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voltadas a retomada de conceitos nao aprendidos pelos alunos em sala de aula com relagdo a
disciplina em que leciono, pois embora atuando na educagdo basica por varios anos, mesmo
sabendo da existéncia de alguns projetos na escola, pouco analisava ou se aproximava destas
dindmicas.

Embora os debates tenham sido muito enriquecedores, muitas questdes surgiram e o
tempo destinado ao mestrado ndo se mostrou suficiente para sanar todas elas. Decidi entdo me
candidatar ao doutorado a fim de aprofundar e tratar essas questdes. Fui aprovada pela banca
examinadora e aceita em orientagdo pela professora Doutora Renata Cristina Geromel
Meneghetti.

Inicia-se aqui a trajetdria que culmina com a elaboracdo deste trabalho. Cursei de
forma presencial, no primeiro ano reservado ao doutorado, diversas disciplinas que me
proporcionaram ampliacdo de arcabouco teodrico, académico e pessoal, uma vez que acredito
que as experiéncias vivenciadas e as conversas em “intervalos de aula” sdo muito ricas e
influenciaram muito na abertura de novos horizontes e novas visdes de mundo e de educagao.
Os dois anos seguintes foram marcados por um periodo jamais imaginado e planejado por
mim, chamado de Pandemia da COVID-19, e vou melhor contextualizar nos préximos textos,
porém posso adiantar que foi um tempo de restricdo de contato presencial social. Para mim,
foi um momento de muitas incertezas e angustias, mas também de extremo aprendizado e que
influenciou, predominantemente, nos rumos desta pesquisa, todavia vou contar essas
influéncias nos textos a seguir, onde falo especificamente da vida da pesquisa, portanto optei

por alterar a pessoa do discurso.



1. INTRODUCAO

Segundo Caldas (2010), os projetos de recuperagao de estudos foram idealizados como
necessarios a Educagdo Basica paulista desde a década de 30, momento em que a educagao
escolar se popularizou, acompanhada de indices de reprovagdo superiores a 50% no que se
chamava de ensino primario. As iniciativas de recuperacao surgem isoladas em uma tentativa
de melhorar esses indices, com agdes que foram desde as voltadas ao ensino de contetidos até
ao ajustamento de condutas e percepgdes de necessidades médicas. Com éxito nessa
experiéncia, esses projetos se disseminaram por todo o estado de Sao Paulo, sendo ampliados,
dimensionados e oferecidos em diversos formatos e objetivos.

O trabalho com a recuperagao ganhou confiabilidade e se estabeleceu como necessario
para amparar a aprendizagem dos alunos e sua evolugdo nas etapas posteriores de educagao,
de tal forma que o texto da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDBEN 9394/96),
no art. 24, inciso V, alinea “e” garante o seu oferecimento. Mas ndo ¢ suficiente apenas
oferecer garantia de existéncia, ¢ preciso que o projeto cumpra o seu objetivo educacional,
levando o aluno a recobrar conhecimentos ndo adquiridos. A qualidade do ensino, o sucesso
do processo de ensino e aprendizagem e em especial na retomada desse processo, passa pela
oferta intencional de atividades planejadas e organizadas para tal fim. A metodologia de
aplicacdo dessas atividades e a forma como as situagdes sao organizadas fazem a total
diferenga. Refletir sobre a pratica cotidiana de sala de aula, fazer escolhas assertivas de
aspectos metodoldgicos e pedagogicos de acordo com as necessidades individuais dos alunos
com defasagens de aprendizagens ¢ uma das competéncias desejaveis aos docentes, todavia, a
evolugdo delas esta relacionado a formagdo e ao desenvolvimento profissional docente. A
partir deles, podemos projetar melhorias em relacdo aos processos de ensino e
consequentemente na qualidade da aprendizagem dos alunos.

Como mencionado anteriormente, a tematica da recuperacdo em Matematica ¢ um
assunto que permeia a formacao da pesquisadora, que teve a oportunidade de conhecer e
discutir como ocorreu a implementagdo dos programas voltados a recuperacdo em Matematica
nas escolas estaduais paulistas por meio das vozes dos professores que ministraram as aulas.
Foi possivel, no periodo destinado ao mestrado, tematizar questdes quanto a dindmica dos
projetos na escola, a avaliacdo e a condi¢do docente, todavia muitas outras questdes foram
identificadas como passiveis de pesquisa para esse tema e consideradas ao ingressar no curso

de Doutorado, onde a inten¢do inicial era a de compreender a influéncia desses projetos na
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aprendizagem dos alunos. As disciplinas obrigatorias foram cursadas com o olhar voltado
para as questdes que envolviam a aprendizagem e em especial a aprendizagem em
Matematica, pois a pretensao inicial da pesquisa, era acompanhar turmas de recuperagdao em
algumas escolas estaduais paulistas durante um longo periodo, a fim de identificar como
ocorriam essas aprendizagens e quais fatores as influenciavam. Foi quando surgiu a pandemia
da COVID-19, fato que tornou o acompanhamento das turmas de recuperagdo inviavel, pois
as escolas ficaram aproximadamente dois anos com aulas remotas € com incertezas em seus
planejamentos, o que impedia o acesso da pesquisadora ao campo, porém, nesse periodo
foram realizadas muitas leituras, participagdes, discussdes com os integrantes do grupo de
pesquisa “Educa¢do Matematica®”, participagdo em eventos académicos, congressos e
seminarios que aconteceram de formas ndo presenciais, mediados por aplicativos de
videoconferéncias.

Em meio ao cendrio que estava posto era preciso reavaliar os caminhos da pesquisa,
assumir uma postura filosofica na busca do conhecimento, um afastamento do habitual para
enxergar nele os preconceitos, os enganos e as novas possibilidades. Nietzsche (2000) afirma

que:

O conhecido, isto ¢, aquilo a que estamos habituados, de modo que ndo mais
nos admiramos, nosso cotidiano, alguma regra em que estamos inseridos,
toda e qualquer coisa em que nos sentimos em casa: - como? Nossa
necessidade de conhecer ndo é justamente essa necessidade do conhecido, a
vontade de, em meio a tudo o que ¢ estranho, inabitual, duvidoso, descobrir
algo que ndo mais nos inquiete? E o jubilo do que conhecem ndo seria
precisamente o jubilo do sentimento de seguranga requisitado? [...] erro dos
erros! O familiar é o habitual: e o habitual é o mais dificil de ‘conhecer’, isto
¢ de ver como problema, como alheio, distante, ‘fora de nds’..."(Nietzsche,
2000, p. 250-251.)

Na expectativa de investigar o inexplorado, recepcionar novas ideias e transcender o
contiguo, revisitamos as fontes de pesquisa produzidas em situacdo de entrevistas com os
professores do mestrado, o que nos fez enxergar que a busca por entender os movimentos
escolares que se faziam no sentido de recobrar conhecimentos nido concretizados, em
Matematica, nos alunos, esbarrava em algo familiar e habitual: o docente. Por mais que se
elaborem programas, projetos ou teorias, quem as implementa na realidade escolar ¢ o
docente, a partir de suas potencialidades pessoais e profissionais. Nesse sentido, foi possivel

identificar em Fontes (2018) que os professores entrevistados apontavam caréncias, tanto de

* A consulta e o cadastro no Diretorio dos grupos em pesquisa no Brasil, estd disponivel em <
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/0546013026338030 > Acesso em 10 out. 2022.
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orientacdes e formagdes quanto de materiais de apoio, voltadas exclusivamente a pratica da
recuperagdo em Matematica.

Corroborando com essas percepgdes, observamos que a Secretaria de estado da
educacdo de Sao Paulo (SEDUC-SP), em meio ao enfrentamento da pandemia da COVID-19,
encaminha aos docentes das escolas publicas estaduais o material “Aprender Sempre”,
voltado a recuperagdo continua em Matematica. Ficou evidente que mesmo com a
continuidade das aulas em formatos ndo presenciais, uma lacuna de aprendizagem foi gerada
no que concerne a educagdo matemadtica, demandando investimentos em programas de
formacdo continuada de professores para a realizagdo de atividades de retomada ou
constru¢do de conhecimentos matematicos ndo desenvolvidos. Essa necessidade educacional

¢ apresentada como um principio da politica Nacional para a Recuperacao das Aprendizagens

na Educacao Basica:

Institui a Politica Nacional para Recuperagdo das Aprendizagens na
Educagao Basica.[...]

Art. 3°Sao principios da Politica Nacional para Recuperacdo das
Aprendizagens na Educacdo Basica:[...]

VII - aprimoramento das formagdes inicial e continuada dos profissionais da
educagdo basica, com vistas a orientar o uso de tecnologias para melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem. (Brasil, 2022).

O programa “Recuperagdo e Aprofundamento” ¢ implantado em todas as escolas
estaduais paulistas, para todos os alunos, tornando-se elemento essencial no processo de
ensino e aprendizagem de Matematica e influenciando a atuagdo do professor de Matematica
e de seus espacos de atuagdo. Faz-se necessario refletir com urgéncia sobre as contribuicdes e
as limitagdes do material de apoio, das demais acdes desse programa que se constituem em
elemento essencial para o aprimoramento da aprendizagem dos alunos e para o combate as
defasagens deixadas por um periodo de aulas ndo presenciais, além de contribuir para o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica e para o aperfeicoamento de
politicas publicas voltadas a recuperagao da aprendizagem.

Constroi-se nesse contexto, as questoes de pesquisa que permeiam esse trabalho:

O programa ‘“Recuperacdo e Aprofundamento” contribui para o desenvolvimento

profissional dos professores de Matematica do estado de Sdo Paulo? Quais os modos pelos
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quais as praticas de recuperacdo da aprendizagem em Matematica sdo sugeridas pelo

programa?

Para responder a essas questdes de pesquisa, tracamos alguns objetivos que nos auxiliam

em sua execucao:

Objetivo Geral

Compreender o programa de “Recuperacio e Aprofundamento”, descrevendo
sua proposta e analisando se em sua efetivacido, pode ser considerado como pertinente
para a formacao docente e relevante para as praticas de recuperacio da aprendizagem

em Matematica, problematizando, se existirem, suas limitacoes.

Objetivos Especificos

e Conhecer, por meio de produgdes académicas, os temas referentes a formacao docente
e a recuperagdo em Matemadtica, como forma de ampliar a compreensao sobre o
assunto possibilitando interlocu¢do com outras investigacoes;

e Esbocar o cenario de surgimento do programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”;

e Investigar, a partir de narrativas e de observacdes, as dindmicas e as influéncias do
programa “Recuperacdo e Aprofundamento”, bem como o alcance e as limitagdes das
atividades voltadas a recuperagdo em Matematica;

e Identificar a produgdo e a ressignificagdo de conhecimentos matematicos a partir de
aspectos conceituais e metodoldgicos, no processo de formacdo docente e nas acoes

voltadas a recuperacdo em Matematica, presentes nas narrativas dos professores.

Para alcancar os objetivos propostos, desenvolvemos essa pesquisa que envolveu
investigacdo sobre o assunto, observacdo de campo, conhecimento e entrevista com os
sujeitos envolvidos, e, neste texto, para expor ao leitor o alcangado, se organiza a tese em seis
capitulos, sendo eles: O primeiro capitulo informa ao leitor sobre as intengdes da
pesquisadora e sobre os assuntos aqui abordados. O segundo capitulo evidencia o processo de
busca, andlise e descricdo de um corpo de conhecimentos académicos que possibilitem a
compreensdo das questdes desta pesquisa, recorrendo ao processo histérico da formagao
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docente e compreendendo os movimentos de recuperagdo em Matematica no estado de Sao
Paulo. O terceiro capitulo esboca os acontecimentos que influenciaram na constitui¢do do
objeto de pesquisa, bem como expde as propostas do ‘“‘Programa de Recuperagdo e
Aprofundamento”. O quarto capitulo relata os percursos metodologicos que possibilitaram as
andlises e os resultados a serem evidenciados no capitulo 5. Por fim, temos o capitulo 6 onde

fazemos nossas consideragoes finais.
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2. LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO E APORTE TEORICO DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar a revisdo da literatura pertinente a
elaboragdo da presente pesquisa, a0 mesmo tempo em que revisita elementos historicos que

impactaram na tematica e discute as teorias relevantes para o estudo realizado.

2.1 TESES E DISSERTACOES DA AREA DE EDUCACAO RELEVANTES PARA
ESSA PESQUISA

Nesta secdo, faremos a apresentacdo de movimentos de busca, leitura, andlise,
descricdo e revisdo de conhecimentos apresentados em teses e dissertacdes da area de
Educacdo. Conhecer o que ja foi produzido e discutido sobre o assunto a ser estudado ¢é
primordial para vislumbrar os avangos e as fronteiras existentes no campo de pesquisa, além
de ampliar a compreensdo sobre o assunto possibilitando interlocucdo com outras
investigagoes.

Embora diversos documentos embasam esta pesquisa, como teses, dissertacdes, artigos
publicados em periodicos, resolucdes, pareceres e legislagdes, vamos partir da busca pelas
duas primeiras fontes citadas e progredir para as demais, potencialmente com indicagdes
advindas destas leituras iniciais. Para realizar o levantamento de teses e dissertagoes, fizemos
acesso aos websites das bibliotecas virtuais das seguintes institui¢des de ensino superior do
estado de Sdo Paulo: Universidade de Sdo Paulo (USP?), Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP®), Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp’) e
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar®). A escolha por essas institui¢des se deu por
serem institui¢des publicas de ensino que atuam diretamente no estado de Sdo Paulo. Embora
as tematicas educacionais sejam de interesse comum, nosso objeto de estudo esta associado as
politicas educacionais praticadas nesse estado, o que nos permite pressupor que as produgdes
académico-cientificas e os debates sejam mais adequados a questao de pesquisa. Além disso,
essas instituigdes contribuem significativamente para a sociedade com a formagao de docentes
e programas de pos-graduacdo em Educagdo, ostentando amplos repositorios de teses e de
dissertacdes, as quais disponibilizam os trabalhos produzidos no ambito das instituicdes
mediante o0 acesso gratuito via internet, resultando na divulgacdo das informacdo e na

producdo/disseminacdo do conhecimento. Também realizamos a busca por trabalhos

> Disponivel em: < https://teses.usp.br/>

® Disponivel em: < https://www.bibliotecadigital.unicamp.br/bd/ . ou https://acervus.unicamp.br/index.html>
" Disponivel em: < https://repositorio.unesp.br/>

8 Disponivel em: < https://repositorio.ufscar.br/>
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hospedados no Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes’), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD') e na Biblioteca Eletronica Cientifica Online (Scielo''), todavia percebemos uma
grande intersec¢do com os trabalhos que ja haviamos identificados como importantes nos
repositorios das universidades selecionadas e optamos por acessar diretamente suas
bibliotecas digitais, o que ndo anula o fato de utilizarmos e conhecermos artigos publicados
em periddicos cientificos que nos foi apresentado por outras plataformas de pesquisa, por
indicagdes de leitura oriundas da participacdo em eventos cientificos, das aulas da
pos-graduacao ou das reunides de nosso grupo de pesquisa.

Para a pesquisa nos repositorios de teses e dissertacdes das referidas universidades,
utilizamos as ferramentas de busca disponibilizadas em cada um dos websites, de modo a
identificar as produgdes que continham, no titulo, resumo, assunto e/ou palavras-chave, algum
dos termos descritos abaixo. Ap0s esta primeira busca, identificamos que alguns dos trabalhos
encontrados ndo eram pertinentes, pois ndo tratavam de assuntos relativos a tematica da
pesquisa, o que exigiu a realizacdo de um compilado produzido ap6s a leitura criteriosa dos
resumos, procurando identificar os objetivos da investigacdo e sua relevancia com o
arcabouco tedrico de cada um dos textos construidos.

Salvamos, na integra, as producdes selecionadas e realizamos uma leitura integral das
mesmas, cabe ressaltar que a leitura desses trabalhos iniciais resultou no conhecimento e
consulta de novos trabalhos, sejam eles, teses, dissertagdes, periddicos cientificos. Vamos
explicitar nossas opgdes de busca em cada um dos temas: Recuperacao/Reforco; Formagao

Docente.

a) Recuperacao/Reforgo

Iniciamos as buscas nos bancos de teses e dissertacdbes com as palavras
“Recuperacao”, “Refor¢o”, todavia inumeros trabalhos voltados a é4rea da saude eram
selecionados o que nos indicou a necessidade de especificacdo. Retomamos as buscas com as
palavras: “Recuperacdo em Matematica”, “Recuperacdo escolar”,” Refor¢o escolar” e
“Reforco em Matematica”. Fixamos a pesquisa com as palavras acima nos campos: Titulo,

Assunto, Palavras-chave e Resumo. Percebemos que a quantidade de trabalhos existentes era

? Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/_http://bancodeteses.capes.gov.br/)>.
19 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br>.
' Disponivel em: < https://scielo.org/>
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restrita, portanto nio delimitamos um periodo de busca. Realizamos a leitura diagonal'? dos
resumos dos trabalhos retornados em cada busca e selecionamos aqueles que se interligavam
com nossos interesses de pesquisa. Destacamos que alguns trabalhos se repetiram nas buscas
e que muitos deles ndo tinham ligacdo com a temadtica de interesse dessa busca. O Quadro 1, a
seguir, informa a quantidade de trabalhos selecionados para a leitura integral por instituicao

de pesquisa.

Quadro 1 — Distribui¢do da quantidade de trabalhos selecionados de acordo com a instituicdo

de ensino superior em que foram produzidos

Instituicao consultada

Quantidade de teses/ dissertacoes
selecionadas apds a leitura do resumo

Universidade de Sao Paulo 07
(USP)

Universidade Estadual Paulista “Jalio de | 07
Mesquita Filho” (Unesp)

Universidade  Estadual de  Campinas | 05
(UNICAMP)

Universidade Federal de Sao Carlos | 03
(UFSCar)

Fonte: Produzido pela pesquisadora (2022).

O Apéndice A apresenta um quadro contendo o titulo de cada um dos trabalhos, bem

como sua autoria e ano de publicagdo.

b) Formacao Docente

Iniciamos a busca nos bancos de teses e dissertacdes ja referenciados com a pesquisa
por palavras: Formag¢do docente, Formagdo continuada, Formagdo em servigo, Formacao
continuada em Matematica, nos seguintes campos: Titulo, Assunto, Palavras-chave e Resumo.
Percebemos inicialmente uma quantidade muito grande de trabalhos, mesmo excluidos os
trabalhos repetidos e com tematica divergente. Optamos por delimitar a busca por um periodo
de dez anos (2012-2022), por julgarmos ser um periodo sélido de informagdes. Com o inicio
da leitura diagonal dos resumos e posterior leitura integral dos trabalhos, identificamos em
varios destes, conceitos muito proximos e informacgdes comuns aos nossos interesses, 0 que

nos fez optar pelos textos que nos chamou mais atengdo durante a leitura, selecionando de

12 Leitura diagonal consiste na leitura de um texto com objetivos especificos, a fim de captar o objetivo principal
e definir a relevancia do mesmo para determinado fim.
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acordo com a relevancia ¢ inovagao das informacoes trazidas. Além disso, observamos uma
correspondéncia de certos autores e producdes em diversos trabalhos, o que nos levou a
consulta-los na integra e, por conseguinte, evadir-nos do escopo de periodo inicialmente
definido para a construgdo do texto referente a essa temadtica. Dessa forma, temos os

trabalhos selecionados e indicados no Quadro 2.

Quadro 2 — Distribui¢ao da quantidade de trabalhos selecionados de acordo com a institui¢ao

de ensino superior em que foram produzidos apos leitura diagonal.

Institui¢ao consultada

Quantidade de teses/ dissertacoes
selecionadas apds a leitura do resumo

Universidade de Sdo Paulo 4
(USP)

Universidade Estadual Paulista “Jalio de | 17
Mesquita Filho” (Unesp)

Universidade  Estadual de  Campinas | 3
(UNICAMP),

Universidade Federal de Sao Carlos |4
(UFSCar)

Fonte: Produzido pela pesquisadora (2022).

O Apéndice B apresenta um quadro contendo o titulo de cada um dos trabalhos, bem
como sua autoria.

Durante a pesquisa nos bancos de teses e dissertacdes das universidades paulistas
destacadas, pudemos conhecer uma vasta gama de produgdes académicas sobre a tematica da
formagao docente, seja ela inicial, continuada, em servi¢o ou ainda formagdes permanentes,
como denominado por Honorato (2020). Também nos foi possivel ampliar o repertorio de
producdes relacionadas ao tema da recuperagdo em Matematica. Dessas leituras, observamos
que muitas sdo as particularidades discutidas sob a ampla temdtica que chamaremos apenas de
“formagdo de professores”, consistindo em um vasto campo de pesquisa. Elencamos algumas
dessas tematicas:

- Pesquisas que se dedicam a analisar programas de formacao continuada oficiais,
oferecidos pelos sistemas de ensino a seus docentes com suporte de universidades ou
instituicdes proprias;

- Pesquisa que propdem pequenos grupos formativos, onde o pesquisador atua também

como formador;
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- Pesquisas motivadas a discutir as politicas ptblicas ou os efeitos da formagao sobre os
professores ¢ a atividade docente;

- Pesquisas que discutem a respeito do formato e das condi¢gdes da formacdo oferecida
ao docente: presencial, a distancia, em formato hibrido, fora ou dentro do horério de
trabalho, dentre outras;

- Pesquisas com formacgdes continuadas voltadas especificamente para Matematica, que
se dedicam a discussdo de metodologias ou ao ensino de conceitos especificos, além
da énfase na utilizag¢do da gamificacdo e de softwares como aporte educacional.

Dos inumeros trabalhos que tivemos o prazer de conhecer por meio da leitura, ndo
encontramos nenhum trabalho que tratasse especificamente da questdo da formagdo
continuada em servigo dos professores para a implementacdo da recuperacdo continua em
Matematica. Embora nosso objeto de pesquisa ndo seja restrito apenas a essa questdo, ela
estrutura nosso estudo como uma “espinha dorsal”, fazendo-se indispensavel discutir o
aspecto formativo do programa de “Recuperagdo e Aprofundamento” aos docentes da rede
estadual paulista, ndo apenas por seu carater inovador, mas também pelas contribuigdes que
vem a trazer ao campo de pesquisa da Educacdo Matematica.

Para melhor compreender essa questdo e suas intersec¢des, optamos por produzir dois

textos onde apresentamos um entendimento separado dessas tematicas.

2.2 SEARAS DA PROFISSAO DO DOCENTE DE MATEMATICA: DA
CONSTITUICAO A FORMACAO CONTINUADA

Essa se¢ao surgiu do entendimento de que as caracteristicas da educagdo atual
constituem herancas de um desenvolvimento histoérico com influéncias sociais, econdmicas,
culturais e politicas, portanto para compreender situacdes contemporaneas se faz necessario
um conhecimento, mesmo que efémero, do caminho trilhado. Vale ressaltar que as acdes
politicas influenciam diretamente a educagdo e por conseguinte permeiam os trabalhos ligados
a essa tematica, todavia ndo temos propriamente a intengao de abordar esse aspecto, apenas
citando fatos que sdo essenciais para entender as searas da profissdo docente, a titulo de

contextualizagao.

O valor do ensino para um povo € determinado, historicamente, pelas
vinculagdes da experiéncia educacional escolarizada com os interesses € 0s
ideais sociais, particularistas ou comuns, das classes sociais existentes.
(Fernandes, 1966, p.92, In Romanelli, 1986, p.110).
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Essa perspectiva sugere que a importancia atribuida ao ensino ¢ moldada pelos
contextos sociais e historicos, refletindo os valores e aspiracdes das diversas classes sociais
existentes. Para compreender esse fendmeno no ambito da Matematica, iniciaremos nossa
investigagdo explorando algumas concepgdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
Matematica que impactaram tanto a formacdo dos professores quanto a elaboragdo de
materiais didaticos. Essas concepgdes deixaram legados nas abordagens didaticas e
metodologicas adotadas nas salas de aula. Posteriormente, investigaremos historicamente a
demanda pelo ensino de Matematica no contexto brasileiro, que resultou na criagdo de cursos
de formacdo de professores especificos para essa disciplina, bem como na producdo de
materiais didaticos, debates e eventos académicos relevantes. Por fim, com base em alguns
autores, discutiremos os conceitos de formacdo e desenvolvimento profissional docente,
buscando uma compreensdo de sua relevancia no contexto educacional. Além disso,
direcionaremos nosso estudo para os cursos de formagao continuada em servigo, uma vez que

nosso objeto de pesquisa esta focalizado nesse dominio.

2.2.1 0 ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL: ALGUMAS CONCEPCOES

Este texto busca explorar aspectos histdricos relacionados a formagao dos professores
de Matematica na educacdo bésica, com énfase em elementos como as concepgdes de ensino e
aprendizagem de Matematica. Ao longo do tempo, esses aspectos t€m influenciado
diretamente a formagdo docente e, consequentemente, a maneira como a Matematica ¢
ensinada nas escolas, seja nas aulas regulares ou nos projetos de recuperagdo. Segundo
Fiorentini (1995) as diferentes abordagens do ensino de Matematica, sdo moldadas pelos
valores e objetivos que o professor atribui a disciplina, bem como pela sua percepcao sobre a
interacao entre professor e aluno, e a importancia social dessa relagdo. Ele destaca que cada
professor constréi de forma unica e pessoal seu conjunto de ideias pedagodgicas,
fundamentado em teorias pré-existentes e em reflexdes sobre suas experiéncias praticas, desta
forma as concepc¢des dos educadores sobre o ensino dessa disciplina sdo moldadas por
influéncias tanto do campo da Matematica quanto do campo da Educagao.

Nosso objetivo ndo ¢ abordar todas as concepcdes existentes, mas sim destacar as que
exerceram influéncia significativa no contexto brasileiro, destacando que a localizacdo

temporal visa apenas situar historicamente o leitor, ndo estabelecendo limites de inicio ou fim
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e nem garantindo predominancia hegemodnica no pais. Essas concepgdes nao apenas
inspiraram as metodologias de ensino da Matematica, mas também influenciaram diretamente
os métodos de formagdo de professores, a produgao de materiais didaticos, a constituicao de
programas de recuperagdo, impactando, assim, a maneira como a Matemadtica ¢ transmitida
nas salas de aula.

Segundo Fiorentini (1995), o ensino de Matematica, antes de 1950, era centrada no
modelo Euclidiano, denominado de “ Formalista classica”, onde a Matematica foi concebida
como um sistema construido a partir de definicdes, axiomas, teoremas € proposi¢oes
demonstraveis. Alinhava-se a uma concepgdo Platonica, onde a ideia central era de que a
Matematica existisse independentemente da participacdo ativa do ser humano, pois ela seria
pré-existente em um mundo ideal. Ambrosio (2015) esclarece que essa visao enfatiza a logica
sequencial do pensamento matematico, sendo refletida nos livros didaticos, que exercem
grande influéncia no trabalho do professor, realizando inicialmente definigdes,
demonstragdes € teoremas para prosseguir com a teoria € por fim propor alguns exercicios de
aplicacdo. As praticas pedagogicas estavam centradas no professor como transmissor do
conhecimento, que deveria apenas conhecer o conteudo a ser ensinado. O método de
aprendizagem era predominantemente baseado na memorizacao, onde o estudante assume um
papel passivo, memorizando e reproduzindo a linguagem e os raciocinios ou procedimentos
instruidos pelo professor. Nesse sentido, esse ultimo autor, acredita ser uma abordagem
ineficaz para as praticas de recuperacdo em Matematica pois tende a culpar os alunos por suas
dificuldades, focam na simples transmissdo de conhecimento, priorizando a memorizagdo e
negligenciar a reflexdo, o que ndo contribuem efetivamente para a compreensdo dos
conceitos matematicos por parte dos estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Influenciado pelos ideais da Escola Nova'®, difunde-se um movimento de nega¢io da
escola classica tradicional a partir de 1920, caracterizado na concepgdo “Empirico Ativista”,
que considera aspectos psicoldgicos e bioldgicos na educagdo e reincide intensamente na

década de 70. Segundo Fiorentini (1995) nessa concepcdo a Matematica ndo estd em um

3 A Escola Nova foi um movimento de educagdo, iniciado nos paises norte americanos e na Europa, que se
baseavam nos ideais propostos por pensadores, como John Dewey. Eles propunham uma educacdo voltada as
necessidades do aluno, a liberdade pedagodgica, a uma escola laica e estatal, onde a educagdo fosse um
instrumento de superagdo das desigualdades sociais. “A Escola Nova representa, portanto, um movimento de
reagdo a pedagogia tradicional. Esta reagdo vinha rica de espirito critico, de analise de condi¢des e resultados e
de atitude criadora, no sentido de mudar o sistema fechado, dotado de conceitos estaticos, concluidos e acabados
do tradicionalismo educacional. “(NOGUEIRA, R. F. S. ,1986, p.28). A escola nova serviu ao aprimoramento
educacional das elites, ndo logrando éxito, uma vez que exigia materiais ¢ mestres bem preparados, ou seja, suas
ideias vinham acompanhadas de altos custos.
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mundo ideal, mas no mundo fisico e pode ser extraida por meio dos sentidos, portanto ¢
preciso que o aluno seja um ser ativo em sua aprendizagem, pois o professor ndo € mais o
transmissor de conhecimentos, mas sim um facilitador. O método de ensino esta centrado nas
atividades desenvolvidas e o curriculo € organizado a partir dos interesses dos alunos. Dentro
dessa vertente, existiam os empirico sensualistas que acreditavam que as ideias matematicas
floresceram de uma observagdo atenta, principalmente de elementos da natureza, portanto
nos livros didaticos comegaram a trazer mais figuras, mais desenhos e uma abordagem mais
pragmatica, o que observamos até hoje. Ainda existiam vertentes, dentro do empirismo, que
consideravam a ac¢do, a manipulagdo, a experimentagdo, responsavel pelo aprimoramento das
ideias matematicas, dando grande importancia a pesquisa, aos jogos € aos materiais
manipulaveis. No Brasil, Duarte (2019) nos conta que essa concep¢ao de Matematica ¢
implementada pelo professor Euclides Roxo, influenciado pelo primeiro Movimento
Internacional de Modernizacdo do Ensino da Matematica e a partir de sua experiéncia no
colégio Dom Pedro II, institui¢do que difundia praticas e concepgdes educacionais para o
pais, na época. Essas ideias de educagdo influenciam a Reforma Francisco Campos, que
entre outras coisas, promoveu a unificacdo das quatro areas (aritmética, algebra, geometria e
trigonometria) na chamada Matematica. Além disso, tivemos uma renovag¢do metodoldgica
do ensino de Matematica, pois o foco estava agora no aluno e nao no professor, portanto nao
mais se sustentavam as praticas de ensino anteriores.

Conforme Ambrosio (2015), em relagdo a recuperagao em Matematica, essa tendéncia
¢ interessante por conceber um curriculo que priorize o aluno, com enfoque voltado para a
resolugdo das dificuldades individuais, sem a existéncia prévia de um curriculo fixo e
uniforme para todos. Enfatiza a aquisicdo do conhecimento matematico por meio da
descoberta, valorizando, portanto, a pesquisa, estudos no ambiente e atividades experimentais
no processo de ensino.

Apds a segunda Guerra mundial, Fiorentini (1995) relata que a comunidade
internacional constata uma defasagem entre o curriculo escolar voltado ao ensino de Ciéncias
e Matematica e o progresso cientifico tecnologico da sociedade, dando vazdo a um
movimento de reformulacdo da Matematica intitulado ‘Movimento da Matematica Moderna’
(MMM), que no Brasil inicia- se em meados dos anos 60 até os anos 80. Nesse interim
emerge a concepcao Formalista Moderna, marcada por um retorno ao formalismo matematico
sob novos fundamentos, considerando a Matematica como auto suficiente, primando pelo uso

da linguagem formal da Matematica contemporanea e pelo rigor nas demonstragdes. A
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prioridade era na formagao do especialista em Matematica e ndo do cidaddo, portanto o ensino
estava centrado na exposi¢do do professor e em suas demonstragdes rigorosas, sendo o aluno,

na maioria das vezes, passivo.

A concepgdo formalista moderna manifesta-se na medida em que passa a
enfatizar a Matematica pela Matematica, suas formulas, seus aspectos
estruturais, suas defini¢des (iniciando geralmente por elas), em detrimento
da esséncia e do significado epistemolédgico dos conceitos. Isto, porque se
preocupa exageradamente com a linguagem, com o uso correto dos
simbolos, com a precisdo, com o rigor, sem dar atengao aos processos que 0s
produzem, porque enfatiza o logico sobre o psicoldgico, o formal sobre o
social, o sistematico-estruturado sobre o historico; porque trata a Matematica
como se ela fosse “neutra” e ndo tivesse relagdo com interesses sociais e
politicos. (Fiorentini, 1995, p.16).

Fiorentini (1995) conta que no final da década de 60, alguns criticos da tendéncia
formalista, tentam romper com ela, incutindo ao ensino de Matematica um carater mecanico
e pragmatico, enfatizando as “tecnologias de ensino”, em uma concep¢ao batizada de
“tecnicista”, defendendo um ensino centrado nos objetivos instrucionais, nos recursos € nas

técnicas de ensino. Essa tendéncia tem suas bases na chamada pedagogia tecnicista:

[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizagao
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condigdo de executores de um processo cuja concepcao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organizacdo do
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengao.
(Saviani, 2011, p. 382)

[..]

A semelhanga do que foi anteriormente descrito, a pedagogia tecnicista
buscou planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma organizagdo
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de
propostas pedagogicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o
telensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar etc. (Saviani,
2011, p. 382)

Nessa abordagem de ensino, a ideia ¢ que aprender Matemadtica envolve praticar
principalmente e desenvolver habilidades, atitudes e a memorizacdo de conceitos. Os
conteidos matematicos sdo informagdes, regras e macetes, onde se aprende um modo pratico
de se operar com a matematica. Isso pode ser feito por meio de jogos e atividades interativas

que ajudam a lembrar e a praticar as operagdes matematicas. O objetivo principal desse tipo
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de ensino ¢ preparar os alunos para resolver exercicios especificos ou problemas comuns,
focando no desenvolvimento de habilidades computacionais e na capacidade de manipular
numeros e formulas. O Professor e os alunos tém uma posi¢do secundaria, pois sao
executores do que ¢ proposto por especialistas, os livros didaticos sdo organizados em uma
sequéncia de passos definidos, como em um conjunto de instrugdes programadas, onde o
aluno precisa seguir um modelo para resolver uma série de exercicios.

Em substitui¢do as praticas mecanicas de ensino, onde o conhecimento matematico
ndo se origina nem do mundo fisico e nem se produz isoladamente pelo sujeito, mas sim de
uma agdo/ interagdo/ reflexdo do homem com o meio, surge, baseado nas teorias de Piaget'?,
o construtivismo, a partir da década de 70. Fiorentini (1995) explica que nessa abordagem se
coloca a énfase do ensino de Matematica na formacdo do individuo. Os conteudos
matematicos sao vistos como ferramentas uteis, porém ndo absolutamente possiveis, para
construir e aprimorar as bases essenciais da inteligéncia. Em outras palavras, o foco ndo ¢
apenas em absorver conhecimentos especificos, mas sim em aprender a aprender e a
desenvolver o pensamento logico-formal. Prioriza-se o processo € ndo o produto do
conhecimento, valorizando o erro como potencial para a aprendizagem, pois o foco da
aprendizagem esta no aluno. Essa tendéncia apresentou inimeras variagdes € aprimoramentos,
contando no Brasil, com diversos pesquisadores e grupos de pesquisa.

Fiorentini (1995) menciona que o fracasso do movimento modernista e o
reconhecimento do insucesso escolar deram origem a uma concepgao "socioetnoculturalista"
no ensino de Matematica. Essa abordagem destaca a importancia de relacionar o aprendizado
matematico com a cultura, a sociedade e as experiéncias dos alunos. Seu foco é conectar os
conceitos matematicos as situagoes do dia a dia dos estudantes, valorizando suas vivéncias e
promovendo a compreensao da Matematica por meio de exemplos e contextos culturalmente
relevantes. No ensino, priorizam-se os problemas da realidade, adotando uma abordagem de
problematizagdo e modelagem Matematica, que inclui a pesquisa e¢ estudo de temas
relacionados a vida real. Essa abordagem, segundo Ambrosio (2015), se torna interessante do
ponto de vista dos estudos de recuperacdo em Matemadtica, pois favorece uma relagao
dialogica entre professor e aluno, ndo aceitando a existéncia de um curriculo pré definido e
compartilhado. Essa concepgdo apoia-se nas ideias de Paulo Freire e, mais especificamente

na Educacao Matematica, no professor Ubiratan D'Ambrosio, com a “etnomatematica” , uma

4 Jean Piaget foi um renomado psicologo suico, nascido em 1896, conhecido por suas contribui¢des
significativas para a teoria do desenvolvimento cognitivo infantil.
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abordagem que busca promover uma visdo mais inclusiva da Matematica, confirmando e
respeitando as diferentes perspectivas culturais no ensino e na aprendizagem desta disciplina.

Segundo Fiorentini (1995) a abordagem historico-critica na educacao € caracterizada
por uma postura critica e reflexiva em relacdo ao conhecimento escolar, ao processo de ensino
e aprendizagem, e ao papel desempenhado pela escola. Ela enfatiza que o conhecimento
matematico ndo ¢ algo pronto ou estitico, mas sim um conhecimento vivo € sonoro,
construido ao longo do tempo por influéncias externas e internas. O principal objetivo €
formar cidadaos criticos e reflexivos. Para isso, ¢ fundamental que o aluno atribua significado
e sentido as ideias matemadticas, estabelecendo relagdes entre elas, justificando seu raciocinio
e sendo capaz de criar novas abordagens e solugdes. Essa abordagem busca nio apenas o
dominio dos conceitos matemadticos, mas também o desenvolvimento da capacidade de
pensamento critico € da autonomia intelectual dos estudantes.

Fiorentini (1995) esclarece que a abordagem sociointeracionista-semantica considera
a Matematica como um texto ou discurso com sua propria linguagem, formada ao longo da
histéria por meio de simbolos e estruturas proprias. Nessa perspectiva, a linguagem
desempenha um papel crucial na formagdo do pensamento matematico, sendo que o processo
de significagdo ¢ fundamental no ensino e aprendizagem da Matematica. O professor atua
como um planejador de atividades que tém significado para os alunos, sendo um mediador
entre o conhecimento matematico e os estudantes. Ele facilita a compreensao dos conceitos
matematicos, criando contextos e situacdes em que os alunos possam entender sentido e
significado as ideias matematicas. Essa abordagem coloca a énfase na intera¢do social e na
construcao conjunta do conhecimento matematico.

Como podemos perceber, as concepgdes sobre o ensino da Matematica surgem e se
difundem em contextos historicos especificos, influenciados por ideias pedagogicas, e
matematicas e permeadas pelos interesses politicos dos grupos sociais dominantes. Ao longo
do tempo, essas concepcdes sdo divulgadas por meio de programas de formagdo de
professores e estdo profundamente enraizadas em materiais didaticos, exercendo influéncia
significativa no trabalho dos educadores.

Ao analisarmos os dados desta pesquisa, serd possivel identificar a influéncia continua
dessas concepgdes no ambito das praticas docentes e na elaboracdo dos materiais didaticos.
Essas ideias, de maneira diluida e interligada, acabam integrando-se e contribuindo para
moldar as abordagens adotadas pelos professores no ensino da Matematica. Adicionalmente,

compartilhamos da perspectiva de Ponte (1992), que pondera sobre a significativa adaptacao
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das concepgdes frente as realidades praticas. Neste sentido, reconhecemos que diversos
fatores exercem influéncia na dindmica entre concepgdes tedricas e praticas pedagdgicas.
Estes fatores incluem: “(...) (a) o contexto social (valores, crengas, expectativas dos alunos,
pais, colegas, e responsaveis escolares; o curriculo adotado, as praticas de avaliacdo; os
valores do sistema), (b) o clima politico, e (¢) a eventual necessidade de certos conhecimentos
operacionais.”(Ponte, 1992, p.26).

No texto abaixo, faremos uma breve explanacdo do surgimento do ensino de
Matematica no Brasil , dos cursos de formagdo de professores, bem como dos documentos e

materiais que exercem influéncia significativa nesse contexto.

2.2.2 O ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL: DOCUMENTOS, MATERIAIS
DIDATICOS E FORMACAO DOCENTE

O ensino de contetidos vinculados a Matematica no Brasil, de acordo com Valente
(2008), surge da necessidade de protecdo da extensa costa da rica colonia Brasileira. Os
portugueses sentem a necessidade de formar militares que soubessem utilizar armamentos e
construir fortificagdes. Para tal, precisavam de conhecimentos ensinados nas aulas de
“Artilharia e Fortificagdes”, porém nado existiam no Brasil, nem material didatico e nem
pessoas especializadas para ministrar tais aulas na época. Segundo o autor supracitado, os
recursos didaticos existentes consistiam em manuscritos densos com contedo semelhante a
um curso de Matematica, acompanhados de orientagdes sobre a manipulacao das armas. Com
a chegada do militar portugués José¢ Fernandes Pinto Alpoim, essas aulas passaram a ser
obrigatérias na formacdo dos militares. Além de ministrar essas aulas, “Alpoim” escreveu
duas obras que se tornaram os primeiros livros didaticos de Matematica escritos no Brasil:
Exame de artilheiros ¢ Exame de bombeiros, respectivamente em 1744 e 1748 (Valente,
2008,p.13).
Novoa (1992) aponta que com a chegada da familia real portuguesa ao Brasil, houve
um avanco significativo no oferecimento do ensino, considerado um meio de progresso para a
provincia. D. Pedro I, conforme previsto na primeira constitui¢ao brasileira de 1824, instituiu
legalmente a presenca de escolas primarias, ginasios e universidades. Em 1827 foi declarada a
“Lei das Escolas de Primeiras Letras”, que trouxe a obrigatoriedade da criacdo do Ensino
Primario em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos. Saviani (2009) destaca que

nessa legislacdo estavam descritos os contetidos que deveriam ser trabalhados e houve a
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primeira men¢do a formacdo dos professores pelo método mutuo de ensino, ou seja,
aproveitavam-se alunos mais avancados para instruirem os menos avancados, como
professores adjuntos. Gomes (2013) ressalta a relevancia da presenga da Matematica nesse
contexto, mesmo que as aulas fossem escassas e os professores em nimero reduzido, além do
aprendizado da leitura e escrita, o ensino também abrangia nog¢des de contagem.

O governo central, em 1834, passou a responsabilidade das escolas primarias e
secundarias para as provincias, se incumbindo de promover e regulamentar o ensino superior.
Em Sao Paulo, teve inicio a formagdo de professores para os primeiros anos escolares por
meio da criagdo da escola normal. Conforme referéncia de Valente (2022), essa formacao nao
priorizou estratégias pedagogicas especificas para o ensino de Matematica aos professores,
além de que era direcionada ao estudo da aritmética e elementos do sistema métrico decimal,
ndo incluindo conteudos de geometria e algebra, reservados ao ensino secundario. ‘“Nas
escolas normais, o aprendizado da profissdo passa pela pratica, pela imitagdo e pelo dominio
das rotinas estabelecidas nas escolas pelas professoras experientes, bem como pelo respeito as
regras escolares.”(Tardif, 2013, p.557).

Gomes (2013) enfatiza que em 1908, aconteceu o quarto Congresso Internacional de
Matematica em Roma, onde uma comissdo internacional foi formada para abordar questdes
educacionais. Seu objetivo era examinar o ensino secundario de Matematica em varios paises,
incluindo o Brasil. Esse movimento marcou o inicio da modernizagdo do ensino, propondo a
unificacdo dos conteudos matematicos em uma disciplina, o destaque nas aplicagdes praticas e
a introdugdo do célculo diferencial e integral no ensino secundério. Na década de 1930 o
mundo vive uma efervescéncia politica, social e ideoldgica, que se reflete na educacdo com as
ideias da Escola Nova e na proposta de abordagens mais praticas e aplicadas no ensino da
Matematica. A sociedade brasileira estava imersa em conflitos de ordem politica e social,
enquanto passava por um processo de industrializa¢do, expansdo da cultura cafeeira e éxodo
rural.

A educacdo tornou-se crucial para o desenvolvimento do pais, levando a criagdo de
escolas de professores e institutos de educagdo. Em 1931, Francisco Luis da Silva Campos
iniciou uma ampla reforma do sistema educacional Brasileiro, a reforma “Francisco Campos”,
que deu origem a unificagio das disciplinas de Aritmética, Algebra, Geometria e
Trigonometria, em uma nova disciplina chamada Matematica. Nesse interim a formagao de

professores sofreu mudangas pois 0 ensino se inspirava em uma concepgdo empirista,
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difundida principalmente pelo professor Euclides de Medeiros Guimardes Roxo'’, que
segundo Duarte (2019), foi o responsavel pela elaboracdo dos novos programas de
Matematica da reforma “ Francisco Campos” em uma concepc¢ao empirista de ensino. Essa
mudanga de concepg¢do, segundo Gomes (2013), gerou estranhamento em diversos docentes,
alguns consideraram que a nova disciplina trazia um excesso de contetidos, outros defendiam
a concepg¢do formalista tradicional do ensino de Matematica e outros ainda enfatizavam a
necessidade de materiais didaticos que atendessem a essa nova diretriz. Quanto a isso, Duarte
(2019) cita que Euclides Roxo foi autor de “Li¢des de arithmética” e “Mathematica
elementar”, livros didaticos que foram difundidos por todo o pais. Valente (2008) acentua
um aumento na produ¢do de livros didaticos e nas discussdes sobre contetidos e metodologias
de ensino, considerando fatores pedagodgicos e psicologicos proprios dos adolescentes para o
ensino de Matematica, além de que Euclides roxo “Em suas explanagdes, distinguia o
matematico do professor de matematica, especialmente o da escola secundaria, salientando o
carater social que envolve o ensino dessa disciplina[...]”. (Duarte, 2019, p.308). Ainda
segundo esse autor as aulas eram ministradas por engenheiros, eximios matematicos, que
consideravam como importante o dominio do conhecimento especifico, ndo existindo até
entdo uma preocupagdo com a didatica ou com questdes relativas ao ensino. (Valente, 2005).
Romanelli (1986) indica que a Reforma “Francisco Campos” foi a primeira tentativa
de uma estruturagdo nacional do ensino, sendo que por meio dela foi instituida a frequéncia
obrigatéria, um curriculo seriado com dois ciclos de ensino: um primario e outro
secundario'-, além de organizar esse Gltimo. Por meio do Decreto n.° 19.890/1931, essa
reforma criou a exigéncia de licenciatura para que o professor atuasse no ensino secundario,
donde surgem os primeiros cursos destinados a formacdo de professores secundarios, com a
criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL, da Universidade de Sao Paulo,
em 1934, e da Faculdade Nacional de Filosofia (FNF1i), integrante da Universidade do Brasil,
no Rio de Janeiro, em 1939, ao que Valente (2005) esclarece que a formagao do professor de

Matematica se resumia a um curso de trés anos, onde eram estudadas disciplinas especificas

15 Segundo Duarte (2019), Euclides de Medeiros Guimardes Roxo, formou-se Engenheiro Civil, ingressando
como professor substituto de aritmética do Colégio Pedro II, ascendendo durante sua carreira a condi¢do de
diretor. O Colégio Pedro II foi fundado em 2 de Dezembro de 1837, uma instituigdo publica federal de ensino,
que exerceu grande influéncia no ensino Brasileiro, sendo modelo para as demais institui¢des do pais.

16 Segundo Romanelli (1986) o ensino secundario seria o que hoje denominamos de ensino médio, sendo voltado
para preparar o aluno para o ingresso na faculdade. Com a Reforma Francisco campos o curso secundario ficou
dividido em: Ciclo fundamental com duragdo de 5 anos e complementar com duragdo de 2 anos .Era obrigatoria
a conclusdo do ciclo fundamental para ingresso em instituicdo de ensino superior e do curso complementar em
outras escolas.
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do conhecimento matematicos, para a formagdo do bacharel, e no ultimo ano a formagdo
didatica, que possibilita tornar-se licenciado.

Com relagao a criagdo do primeiro curso de formacao de professores de Matematica,
Garnica e Souza (2012) relatam que, com o levante da revolucdo constitucionalista de 1932,
o estado de Sao Paulo recebe, em 1933, como interventor, um integrante do partido
democratico “Armando Salles de Oliveira”. Por ser ligado a uma elite esclarecida, no ano de
1934 fundou a Universidade de Sao Paulo (USP), incorporando diversas unidades de ensino
superiores ja existentes e oferecendo a formagao de professores em disciplinas especificas.
Surge assim, o primeiro curso de formacdo de professores de Matematica, que continha em
seu corpo docente uma gama de professores europeus, em especial o matematico italiano
Luigi Fantapie, responsaveis por uma formacao qualificada em Matematica no pais, sendo
que muitos dos alunos desse curso tornaram-se os professores, tanto da USP, como de
diversas outras faculdades.

Gomes (2013) ressalta que a partir dos anos 1950, houve mudangas significativas nas
disciplinas escolares, incluindo Matematica, devido a transformacdes econdmicas, sociais €
culturais no Brasil. A expansao do acesso a escola incluiu alunos de camadas populares,
democratizando o ensino e aumentando o numero de estudantes no primario e secundario.
Essa ampliagdo levou a uma diminui¢@o nos critérios de sele¢do de professores para atender a
crescente demanda, resultando em mudancas nas condigdes pedagdgicas e culturais da
educagdo. Baraldi e Gaertner (2014) evidenciam essa expansao dos estudos a nivel secundario
e ressaltam uma defasagem de formagdo docente em nivel superior, esclarecendo que para
suprir essa caréncia de formagdo académica dos professores, no governo do presidente
Getulio Vargas, foi criada a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdao do Ensino Secundario
(Cades), em 1953, objetivando elevar e ampliar o acesso ao nivel de ensino secundario.
Baraldi e Gaertner (2014) contam que a Cades, realizou inumeras ag¢des em diversos
momentos, dentre elas vamos destacar a realizagdo de cursos intensivos de preparagdo aos

exames de suficiéncia que:

[...Jconferiam aos aprovados o registro de professor de ensino secundario e o
direito de lecionar onde ndo houvesse disponibilidade de licenciados por
faculdade de filosofia. Esses cursos, geralmente, tinham a duragdo de um
més (janeiro ou julho) e eram elaborados a fim de suprir as deficiéncias dos
professores, até entdo leigos, referentes aos aspectos pedagdgicos e aos
conteudos especificos das disciplinas que iriam lecionar ou ja lecionaram nas
escolas secundarias.(Baraldi, Gaertner, 2014, p.31).
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As autoras, Baraldi e Gaertner (2014), ainda apontam que a Cades realizou a edicao
de diversos livros, periddicos e manuais destinados a formacao pedagdgica dos professores
secundarios, destacando a existéncia de livros na area de Matemadtica e revistas que
enfatizavam a utilizagdo de materiais didaticos como uma ferramenta imprescindivel para a
apreensdo de conceitos matematicos, incentivam o relacionamento da Matematica com outras
areas de conhecimento, a fim de tornar seus conhecimentos mais significativos e a ado¢ao do
método do estudo dirigido como técnica de ensino.

Durante os anos de 1960, seguindo uma tendéncia internacional de modernizagdo do
ensino secundario com foco no desenvolvimento tecnologico e cientifico, o ensino de
Matematica no Brasil é influenciado pelo Movimento da Matematica Moderna, uma reforma
educacional, que segundo Valente (2022) vigorou nas décadas de 1960 e 1970, com o intuito
de renovar o ensino de Matematica. Esse movimento, impulsionado por ideias estruturalistas e
construtivistas, visava uma abordagem mais intuitiva, contextualizada e aplicada, propondo
uma atualizacdo no método de ensino da Matematica, inclusive introduzindo a teoria dos
conjuntos desde os primeiros anos escolares. Valente (2022) destaca que era necessario
renovar a formagao dos professores para o ensino segundo os projetos curriculares modernos
e para alcancar esse objetivo, foram realizados diversos cursos de aprimoramento docente.
Oliveira, Silva e Valente (2011) destacam a intensificacdo da producdo de livros didaticos,
com especial atengdo a colecdo “Matematica - Curso Moderno” de Sangiorgi, que difundiam
os principios do idedrio modernista, servindo de guia para o ensino da Matematica moderna e
influenciando inclusive os professores de municipios mais afastados e que ndo tinham acesso
aos cursos de atualizacdo. Alguns cursos foram oferecidos pela Cades e outros por diversos
grupos que se criaram em todo o pais, com destaque para a iniciativa do estado de Sao Paulo.
Segundo Valente (2008), foi oferecida a possibilidade de realizar o curso de Matematica
Moderna como parte da carga horaria e sem prejuizo salarial aos professores de suas escolas.
Essa acdo ¢ considerada pelo autor como uma iniciativa precursora dos programas de
formacao continuada de professores.

Entretanto, como ressalta Gomes (2013), esse movimento em dire¢do a uma
Matematica mais moderna resultou em uma reducdo do ensino de conteudos geométricos nas
praticas pedagodgicas das escolas. Isso se deu em parte devido a énfase crescente dada ao
ensino da algebra e também a falta de recursos e suporte oferecidos aos professores para
efetivar as propostas modernistas no ensino da geometria.

Apds o golpe militar de 1964, a educagdo no Brasil passou por uma série de
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transformagoes significativas, em um periodo marcado pela expansdo da rede de escolas
publicas e pela implementagdo de politicas educacionais. Uma dessas mudancgas foi imposta
pela Lei n.° 5.540/68, que confere a Faculdade de Educagdo a responsabilidade de formar
técnicos com especializagcdo em educagdo. Em resposta as crescentes necessidades do sistema
educacional, foram criados cursos de formacdo de professores com uma abordagem mais
rapida e focada para atender as demandas da ampliagdo da rede escolar, em um periodo
marcado por mudangas politicas e sociais profundas no pais.

Valente (2023) salienta que com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, a lei n.°
5.692/71, ¢ instituida a obrigatoriedade do ensino de oito anos, unindo de forma continua e
sem a necessidade de exames, o ensino primdrio e secundario. Foram extintas as escolas
normais de formagao de professores, colocando em seu lugar cursos em nivel de 2° grau com
habilitagdo especifica para o magistério:cursos de 3 anos que certificaram ao exercicio do
magistério até a 4 série e cursos de 4 anos que diplomaram para o magistério até a 6* série do
1° grau. Nesse periodo, Saviani (2011) conta que a formagao docente ndo se relacionava com
as necessidades de sala de aula, pois estava fortemente influenciada por uma heranca da
pedagogia tecnicista, que imperava nos anos 70 e 80, onde o foco estava sobre a técnica e a
reproducdo de conhecimentos de forma acritica. Os professores deveriam ser formados para
auxiliar a moldar o comportamento dos individuos na sociedade, influenciados por teorias
comportamentalistas de ensino e aprendizagem. Em uma pedagogia tecnicista o processo
define o qué, quando e como os alunos irdo fazer, geralmente respaldados por um material ou
um manual de referéncia, assim o professor apenas informava e ndo formava seus alunos.

Segundo Valente (2023) surgem no estado de Sao Paulo os guias curriculares para o
ensino de primeiro grau, conhecidos como "Verddo”, fazendo referéncia a cor da capa dos
cadernos que continham esses guias. Eles continham diretrizes, objetivos e conteudos a serem
trabalhados em cada série ou ano letivo e foram uma tentativa de garantir uma maior
uniformidade no ensino, fornecendo um conjunto de referéncias para os professores quanto
aos conteudos a serem ensinados em cada série, além de estratégias pedagogicas sugeridas
para auxiliar no processo de ensino ¢ aprendizagem.

Gomes (2013) esclarece que no inicio dos anos 1980 no Brasil, houve uma critica
crescente & Matematica Moderna no ensino, como parte de um contexto de renovagdo dos
principios educacionais, influenciada pela transi¢do do regime militar para a democracia.
Nesse periodo, surgem novas referéncias para o ensino e para a formagao de professores.

Valente (2023) corrobora com esse cendrio, expondo que a partir de ideias construtivistas se
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inicia um processo de elaboragdo de novas propostas curriculares. Gomes (2013) e Valente
(2023) esclarecem que o documento curricular para o ensino de Matematica do estado de Sao
Paulo, em 1986, propds uma abordagem contrastante com os ideais do MMM, pois enfatizou
trés grandes temas - numeros, medidas e geometria- com caracteristicas opostas as
concepgdes anteriormente predominantes. Essas alternativas de abordagens valorizavam a
contextualizagdo historica dos temas, priorizaram a compreensiao conceitual em sintonia com
o desenvolvimento dos alunos, enfatizaram a importincia da geometria e reduziram o
destaque dado aos conjuntos, a linguagem simbolica e a énfase no rigor e precisdo da
linguagem matematica.

Como a formagao de professores foi alvo de debates nos anos 80, Araujo (2016) relata
que nos anos 90 aconteceram reformas politicas e econdmicas no pais, acarretando
significativas mudancas educacionais e com isso a formag¢ao continuada de professores entrou
na pauta das discussdes, segundo Gatti (2008) a nivel mundial, impulsionadas de um lado
pelos interesses do mundo do trabalho e de outro lado pelos baixos desempenhos escolares.
Silva (2015) frisa que essas reformas educacionais seguiam uma “loégica de mercado”,
exercendo papel fundamental no programa politico do estado, que precisava de pessoas
treinadas a operar na “era da modernidade”.

Nesse contexto, em 1996 no Brasil, publicou- se a atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdao Nacional (LDB 9394/96), que, segundo Gomes (2013), contém os principais
parametros relacionados a educagdo em nosso pais, inclusive sua estruturagdo. A LDB
9394/96 expde que a formagdo dos professores seja realizada a nivel superior e “A lei reflete
um periodo de debates sobre a questdo da importancia da formagao continuada e trata dela em

varios de seus artigos” (Gatti, 2008, p. 64).

Paragrafo unico. Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educacgao
bésica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduagao. (Incluido
pela Lei n°® 12.796, de 2013). (Brasil, 1996).

Em 1997-1998 foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
Ensino Fundamental, de responsabilidade do Ministério da Educacdao (MEC). Valente (2023)
considera que os PCNs podem ser equiparados a uma proposta curricular pois visam

fornecer uma base nacional comum para a educagdo, garantindo a articulacdo entre os
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diferentes sistemas educacionais e buscando padronizar os objetivos e conteudos a serem

desenvolvidos em todo o pais. Especificamente em Matematica:

[...] Assim, em lugar da valorizagdo dos conteudos por si mesmos, ganha
protagonismo a resolugdo de problemas. Tais problemas teriam origem em
atividades em que os alunos estariam mobilizados para utilizar a matematica
como ferramenta em sua resolucdo, desenvolvendo competéncias , termo
nuclear para essas novas propostas. (Valente, 2022, p.20).

Valente (2022) destaca que nessa nova abordagem, o enfoque principal recai sobre o
desenvolvimento de competéncias, ¢ ndo dos conteidos matematicos, priorizando os
conhecimentos construidos a partir da pratica pedagogica. Portanto, o desafio crucial na
formacgdo de professores € capacitar o docente com estratégias de ensino em Matematica que
envolve a criacdo de situagdes que estimulam a aplicagdo dos conhecimentos matematicos na
resolugdo de problemas, principalmente do mundo real.

Gomes (2013) lembra de uma transformacao relevante que ocorreu recentemente na
realidade educacional brasileira, datada aproximadamente do inicio dos anos 2000, foi a
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos. Essa extensdo foi marcada pela
inclusao das criangas de seis anos nesse nivel de ensino, expandindo a base do ciclo
fundamental para os primeiros anos da infancia.

Essa mudanca ndo apenas reestruturou o curriculo escolar, mas também gerou novas
demandas para a formacdo de professores e para a producdo de materiais didaticos. O
contexto da alfabetizacdo foi particularmente impactado, visto que passou a ser proposto o
inicio desse processo em idades ainda mais precoces, exigindo abordagens pedagdgicas
especificas e materiais especificos para as necessidades e caracteristicas dessas faixas etarias.

Para terminar essa inser¢do historica, temos a implementagdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que ¢é um documento que estabelece os conhecimentos,
competéncias e habilidades essenciais que todos os estudantes brasileiros devem desenvolver
ao longo da Educagdo Basica, desde a Educagdo Infantil at¢ o Ensino Médio. Serve como
referéncia para a elaboracdo dos curriculos das escolas em todo o pais, orientando a pratica
pedagogica e definindo os objetivos de aprendizagem em diversas areas do conhecimento,
como na Matematica. Valente (2022) esclarece que a implementacdo da BNCC, traz um
retorno da énfase nos contetdos matematicos (objetos de conhecimento) e Valente (2023)
dentincia que essa tarefa de elaboracdo de novas referéncia para o ensino, foi realizada por

empresas terceirizados, denotando um interesse empresarial na constru¢do de um documento
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de politicas curriculares, que dita os rumos do ensino, da producdo de materiais didaticos e da
formacgao de professores.

Observa-se, portanto, que o ensino de Matematica no Brasil possui uma influéncia
historica marcada por interesses politicos, econdmicos e sociais, associados a grupos tanto
nacionais quanto internacionais, alinhados com a dindmica geral da educagdo. No contexto
especifico dessa disciplina, inicialmente, a énfase recai sobre o dominio da Matematica,
considerada relevante apenas para um grupo restrito, funcionando, assim, como um filtro
seletivo. A concepgdo inicial dos cursos destinados a formagdo de professores de Matematica,
liderados por matematicos profissionais, reflete uma visao restrita da Matematica, centrada no
calculo, estrutura axiomatica e rigor demonstrativo. Essa abordagem destaca o dominio do
conhecimento argumentativo, sendo particularmente expressiva nos niveis de ensino mais
avangados e essencial nos niveis elementares. Além disso, ¢ pertinente salientar a
diferenciagdo na formacgdo de professores entre aqueles destinados a ensinar Matematica em
niveis mais elevados, formados nas universidades, e aqueles atendendo a crescente demanda
por educagdo, oriundos de cursos técnicos e de formacao mais rapida. Ademais, constatamos
que a formagao docente, bem como os documentos ¢ materiais didaticos destinados ao ensino
de Matemadtica, estdo suscetiveis a influéncia do capital, direcionando o ensino de
conhecimentos matematicos alinhados as demandas do mundo do trabalho.

Apds examinar as perspectivas sobre o desenvolvimento do ensino de Matematica no
Brasil, delimitado por concepgdes, documentos, materiais didaticos e o surgimento de cursos
destinados a formacdo de professores dessa disciplina, concentramo-nos agora na
compreensdo dos processos subjacentes a esfera da formacdo docente, especificamente a
formagdo continua de professores apds a etapa inicial de formagao. Além disso, buscamos
investigar a inter-relagdo entre o que se define por formacdo e por desenvolvimento

profissional docente.

2.2.3 FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Quando abordamos as tematicas envolvendo a formagdo de professores, ¢ fundamental
comecgar considerando o significado e abrangéncia do termo "formagao". Bicudo (2020)
expde o conceito de formacdo do ponto de vista da filosofia: "forma/agdao" como um
movimento coordenado em que forma e acdo se unem, criando a forma. Neste contexto, a

forma representa um conjunto de memorias e experiéncias vividas ao longo do tempo, uma
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configuragdo de ideias e valores que foram historicamente desenvolvidos para formar o
conceito em questdo. A acdo € igualmente importante, ja que sem a atividade do individuo
que inicia um evento, ele ndo acontece. Ao considerar a forma e a agdo, a autora nos remete a
visdo de Aristoteles sobre a metafisica da formacdo dos seres, que traz os conceitos de
poténcia e ato, forma e matéria. Esses conceitos estdo presentes na ideia de "forma/acdo" dos
professores de Matemadtica, representando a interagdo entre o conhecimento (forma) e a
aplicagdo pratica desse conhecimento (a¢ao) na educacao matematica.

A formacdo de professores de Matematica, de acordo com Bicudo (2020), acontece no
processo de ser e agir, onde a realidade da educagdo escolar, em toda a sua complexidade, ¢
reconhecida na forma como se apresenta, ou seja, torna-se visivel ao ser realizada. Isso se
manifesta nas escolas existentes, nos proprios professores, naqueles que preparam esses
professores, nos relacionamentos de trabalho, na legislagdo pertinente, na estrutura e
funcionamento das instituigdes educacionais, na infraestrutura que suporta as atividades, na
politica educacional do governo e nos recursos disponibilizados para esse proposito.

Para Fiorentini e Crecci (2013), o termo "forma-acao" profissional significa moldar ou
dar forma a algo ou alguém. Geralmente, esse processo de formacao, especialmente no inicio,
ocorre de fora para dentro. O formador, seja um professor ou instrutor, desempenha um papel
fundamental para que o aluno adquira as habilidades e conhecimentos considerados
importantes pela sociedade ou pelas instituicdes para trabalhar em uma area especifica. Os
autores supracitados evidenciam que ao nos referirmos a "formacgao", costumamos pensar em
cursos, oficinas e treinamentos, traduzindo-se em um processo em que os formadores ajudam
os alunos a adquirir as habilidades e conhecimentos necessarios para serem bem-sucedidos
em suas profissdes. De modo geral ¢ uma maneira de preparar as pessoas para atuarem
eficientemente em um determinado campo de trabalho.

No entanto, ¢ importante ressaltar que o conceito de formag¢do em si pode ser
entendido de maneiras diferentes. Alguns desses entendimentos se aproximam do conceito de
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), como explicitamos a seguir, enquanto outros
estdo mais distantes dele.

Fiorentini e Crecci (2013), citam que o filosofo espanhol José Larrosa percebe a
forma¢do como uma acdo que se origina de dentro do individuo para o mundo exterior, uma
acdo em que o proprio sujeito € o protagonista. Nesse processo de auto formacao, o sujeito

busca adquirir uma forma ou se moldar de acordo com seus proprios desejos e planos de vida.
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Contudo, essa acdo ¢ influenciada pelas condigdes sociais e politicas do contexto em que o
sujeito esté inserido.

Segundo Fiorentini e Crecci (2013), o termo desenvolvimento profissional docente
(DPD) foi introduzido com o propdsito de realgar a progressdo continua de aprendizado e
crescimento do professor em contraposicao ao foco exclusivo no processo de formagdo. O
DPD emerge como uma distingdo deliberada, desvinculando-se da concepc¢do de formagao
docente centrada em cursos que ndo se conectam com as atividades cotidianas e praticas
profissionais do professor. Contudo, ao longo do tempo, esse conceito passou a abranger uma
gama mais ampla de significados e abordagens, muitas vezes se aproximando do proprio
conceito de formacao.

Ao tentar estabelecer uma comparagdo entre a ldégica de formagdo e o
desenvolvimento profissional do docente, Ponte (1998) percebe que, embora esses termos
sejam compativeis, eles tém distingdes. Para ele, a formacdo esta relacionada a ideia de
participar de cursos, enquanto o desenvolvimento profissional ocorre por meio de diversas
formas, como trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, entre outros. Na formacdo, o
professor adquire conhecimentos e informagdes transmitidas a ele, enquanto no
desenvolvimento profissional, ¢ o professor quem toma decisdes cruciais sobre os temas que
deseja explorar. O autor destaca que na formacgdo se concentra principalmente nas areas em
que o professor possui deficiéncias, enquanto no desenvolvimento profissional se d4 énfase as
suas potencialidades. Enquanto a formacao tende a ser segmentada por temas ou disciplinas
especificas, o desenvolvimento profissional foca no professor como um todo, considerando
aspectos cognitivos, emocionais e relacionais.

Assim, embora os termos formagdo e desenvolvimento profissional docente tenham
interse¢oes, Fiorentini e Crecci (2013) ao citar Fiorentini (2008, p.45) definem DPD como um
“processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao longo de
toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espagos ¢ momentos da vida de cada um,
envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais” (Fiorentini, Crecci,
2013, p.13). Nesse sentido os autores apontam para cursos de formagdo continuada
promovida pelas secretarias de educacdo com a denominagdo equivocada de “cursos de
desenvolvimento profissional”, que pouco contribuem para o verdadeiro Desenvolvimento
Profissional Docente e para a evolugdo cultural e profissional dos professores, pois raramente
proporcionam oportunidades para os professores explorarem e questionarem suas proprias

préaticas educacionais.
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Nesse sentido, a formagdao continuada deve estar atrelada ao desenvolvimento
profissional docente. Consideramos que o desenvolvimento profissional, como defendido por
Schon (1992), € um processo continuo no qual os individuos aprimoram suas habilidades,
conhecimentos, competéncias e atitudes relacionadas a sua area de atuagdo profissional. Este
processo ndo se restringe apenas ao aprendizado formal, mas também engloba experiéncias
praticas, reflexdes sobre a pratica, interagdes sociais € a busca por atualizagdo constante, ou
seja, requer o ato ou a acao do sujeito professor. Tardif (2012) corrobora com essa idealizagao
de desenvolvimento profissional, localizando a formagdo profissional nesse interim e
destacando que a formacao profissional docente ¢ construida ao longo do tempo, influenciada
por diversas experiéncias, tanto dentro quanto fora do ambiente escolar e engloba a integra¢ao
de conhecimentos teodricos e praticos, a experiéncia vivencial, a reflexdo sobre a pratica e o
desenvolvimento continuo de diversos saberes ao longo da carreira docente.

Finalmente, compreendemos que a formacdo estd intrinsecamente vinculada ao
aprimoramento do desenvolvimento profissional docente, estabelecendo uma intersecc¢ao,
muitas vezes assumindo o papel de catalisadora deste ultimo. Contudo, a formacgao
comumente se inicia a partir da teoria, participacdo em cursos ou outros momentos propicios a
expansdo do arcabougo tedrico-metodoldgico, construcdo de competéncias e habilidades dos
professores, podendo suscitar reflexdes e influenciar em suas praticas, embora ndo seja uma
constante. Em contrapartida, o desenvolvimento profissional ¢ um processo mais abrangente,
holistico e continuo, podendo derivar da formacao. Este processo almeja destacar a integracao
entre teoria e pratica profissional, gerando influéncias significativas nas concepgdes e praticas

docentes.

2.24 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR EM SERVICO/ FORMACAO
EM SERVICO

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusio num
permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradi¢do se,
inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano ndo se inserisse em
tal movimento. (Freire, 2002, p.24).

As evidéncias dos estudos de Dias (2012), Lourengo (2020), Lourengo (2014), Silva
(2019), Rocha (2015), Perera (2015), Oliveira (2017), entre outros, nos auxiliam na
constru¢do de uma visdo sécio historica e politica, onde se recobra o desenvolvimento de

educagdo continuada dos professores com inumeros interesses, dentre eles, como uma via
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fundamental para impulsionar a qualidade da educag@o no Brasil, pois o fracasso académico ¢
nitidamente destacado nos indicadores internacionais em meados dos anos 90. Araujo (2016)

e Silva (2015) esclarecem que na “conferéncia de Jomtiem'”

sao apresentados dados e
analises que revelam altos indices de evasdo, repeténcia e analfabetismo nos paises latino
americanos. Para abrandar esse desalinhamento com a proposta de educacdo contemporanea
mundial s3o realizados acordos onde esses paises se comprometem, com o0s Orgao
internacionais, a implementar solugdes e cumprir metas que rapidamente desenvolvessem a

educacdo basica. Este proposito se manifesta em varias instancias, inclusive nas leis

brasileiras, como a LDB 9394/96 ¢ o atual Plano Nacional da Educagao , Lei N° 13.005/2014:

META 16 Formar, em nivel de pos-graduagdo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacdo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacdes dos sistemas de ensino. (Brasil, 2014).

A Educagdo continuada, ou formagdo continuada de professores foi entendida e
estabelecida de diversas formas e com diferentes objetivos, acompanhando Gatti (2008) e
Novoa (2001), que explicam ser a formagdo continuada um imenso guarda chuva que abarca
todas as oportunidades de processos formativos a fim de que o docente seja levado a uma
reflexdo, a um crescimento pessoal e profissional. Gatti (2008) chama a aten¢ao de que nao
existe um consenso do que seja considerado formacdo continuada, abrangendo todos os
processos formativos que ocorrem apds a formacdo inicial, estando abarcado por vérias
defini¢des, inclusive Castro e Amorim (2015) atentam que ao realizar a leitura da LDB
9394/96, encontramos “seis artigos, a LDB usa as formulagdes “capacitacdo em servigo”;
“formacdo continuada e capacita¢ao”; “formacdao continuada”; “educacdao profissional”,
“educagao continuada” e “aperfeicoamento profissional continuado”( Castro, Amorim, 2015,
p.43), denotando uma oscilagdo nas terminologias. Todavia, no campo pratico, isso se
traduziu em uma infinidade de cursos e programas, que acontecem de diversas formas e com
objetivos distintos, inclusive com interesses mercadologicos, como nos alerta Ferreira (2003),
Noévoa (1999) e Maués (2003).

Imersos nas provocagdes de Dias (2012) iniciamos um movimento de pensar o que

seria essa formagdo continuada dentro dos nossos interesses de pesquisa e qual a

'7 A Conferéncia Mundial de Jomtiem (na Tailandia) foi realizada em 1990 e reuniu 157 paises para discutir e
analisar a educacdo, onde concluiram que o acesso a educag¢do ¢ o combate ao analfabetismo deveriam ser a
prioridade internacional para os proximos dez anos.
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responsabilidade pela sua concretizagdo: naturalmente individual, impulsionada pelo interesse
do docente e segundo a legisla¢do, dos estados e municipios que devem garantir formagao
continuada a seus profissionais. Nesse interim, concordamos que a formagdo continuada
precisa acontecer atrelada ao exercicio do magistério, assim delimitamos nosso olhar para a
formag¢ao em servigo, que segundo Passalacqua (2017) e Souza (2013), ¢ uma modalidade da
formagdo continuada e Assis (2014) e Souza (2013) colocam que quando falamos em
“Formacao Continua em Servico nos referimos as agdes de formacdo profissional que
ocorrem dentro da jornada de trabalho do professor.” (Assis, 2014,p.72). Todavia, Dias (2012)
acrescenta que a formagdo em servigo pode ser entendida como aquela que ¢ oferecida ao
profissional que esteja em exercicio no magistério e esclarece que em muitos casos ela foi
oferecida pelos estados e municipios de forma gratuita aos professores para serem realizadas
fora da sua carga horaria de trabalho, como exemplifica Silva (2015) ao falar sobre os cursos
de formacdo continuada dos professores da rede estadual de Sdo Paulo. Nesse ponto Dias
(2012), atenta para uma questdao importante, a dicotomia tempo de trabalho e tempo livre para
realizar a formag¢dao e Souza (2013) chama atencdo para a realidade docente tomada por
excessivas horas de trabalho para que se garanta um aumento salarial. Dias (2012) propde que
o desenvolvimento da formagdo continuada ocorra dentro da jornada de trabalho docente,

como defendido por Assis (2014) e Souza (2013), e segundo ele, como previsto na legislagao:

A LDB 9.394/96 aborda essa questdo, o artigo 67, paragrafo V, institui um
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho. Ou seja, prevé que o professor dentro da sua carga horaria, tenha
possibilidade de se dedicar a sua formagdo, seja por iniciativa propria, seja
por meio do que for ofertado pela instituicdo; esse direito também foi
ratificado no § 4° do artigo 2°, da Lei n.° 11.738/2008. (Dias, 2012, p.42).

Passalacqua (2017) corrobora com esse entendimento, salientando que as praticas de
formagdo em servigo que ocorrem fora do horério de trabalho docente nao podem ser assim

intituladas, sendo reprodutoras de praticas formativas de agéncias formadoras:

A formacdo continuada, no entanto, para ser considerada em servigo, deve
ser constituida dentro do exercicio de trabalho dos professores, evitando que
os professores sejam tratados como “clientes” em busca de treinamento e
progressdo da carreira, e também, ndo assumam solitarios a responsabilidade
pelo desenvolvimento do ensino. (Passalacqua, 2017, p.48).

Entendemos, portanto nesta tese, que “Formacdo docente em servigo” refere-se a um

tipo de formagdo que ocorre enquanto o professor estd exercendo suas atividades
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educacionais, ou seja, enquanto estd em servico ou residente como docente. Esse tipo de
formagdo visa ao aprimoramento das habilidades, conhecimentos, concepgdes e praticas
pedagdgicas dos professores durante o exercicio de suas fungdes na sala de aula ou em outros
ambientes educacionais.

Ao contrario da formacdo inicial, que ocorre em um curso de graduacdo
(Licenciatura), a formagdo docente em servico ¢ uma maneira dos professores continuarem a
aprender e se desenvolverem ao longo de suas carreiras. Pode envolver participacdo em
workshops, cursos, semindrios, trocas de experiéncias com colegas, leituras académicas,
reflexdes sobre praticas pedagogicas, discussdes em Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo
(ATPC), entre outras atividades, que trazem beneficios para o aprimoramento continuo da
pratica docente. A formagdo em servico deve acontecer necessariamente dentro da jornada de
trabalho docente, como pressupde o nosso objeto de pesquisa, vamos agora discutir sobre as
formas pelas quais sdo concretizadas.

Gatti, Barreto e André (2011) relatam que em geral, a nivel estadual, as secretarias de
educagdo possuem Orgdos responsaveis por essas formagdes e instituem programas
especificos de formagdo, j4 a maioria das secretarias municipais faz essa organiza¢do por
conta propria ou contratam empresas que oferecem cursos rapidos, seminarios, oficinas e
palestras. Esses autores salientam ainda “que os professores solicitam, mais frequentemente,
temas relativos a pratica, ao como ensinar.” (Gatti; Barreto; André, 2011, p.200).

Nesse sentido, Caramori (2014) salienta que cursos demasiadamente tedricos, embora
oferecam conhecimentos, ndo sdo a demanda dos professores brasileiros. Para a autora, assim
como para Soares (2019), existe uma dicotomia teoria versus pratica e os cursos de formacao
em servigo t€m o “(...) intuito de colaborar para com o aprimoramento de sua pratica e com a
solucdo de problemas emergenciais com os quais os professores convivem no dia a dia
escolar.”’(Caramori, 2014, p.63). Feitosa (2018) afirma que os apontamentos tedricos de
autores como Noévoa (2021), Candrio (1998), Candau (2003), Imberndn (2006) e Gatti (2010),
seguem nesse mesmo sentido, considerando o espaco escolar como privilegiado para a
formagdo docente, pois propiciam a construc¢ao coletiva de conhecimentos que possibilitem o
entendimento e a significacdo de sua pratica.

Dentro desse espago escolar, Schon (1992) fala sobre a necessidade dos professores
serem reflexivos, com a capacidade de problematizar a sua pratica , analisando, refletindo e
elaborando novas estratégias de atuacdo, a fim de resolver conflitos e propor criativamente

novos caminhos para o seu fazer profissional. Novoa (1992) chama a atencdo para que ocorra
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uma troca de experiéncias e partilha de saberes entre os professores, para que se desenvolvam
pessoal, profissional e organizacionalmente. Pimenta (2006) e Alarcao (2003) defendem que
as reflexdes sobre a pratica devem ser realizadas de forma coletiva, no ambito das

instituigdes, ao que aludem ao surgimento de “escolas reflexivas”.

O professor ndo pode agir isoladamente em sua escola. E neste local, o seu

local de trabalho, que ele, com os outros, com os colegas, constrdi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos(as) professores(as) tem o seu
contexto proprio, a escola, esta tem que ser organizada de modo a criar
condic¢des de reflexividade individuais e coletivas. Vou ainda mais longe. A
escola tem de se pensar a si propria, na sua missdo ¢ no modo como se
organiza para a cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva. (Alarcao, 2003,
p. 44).

Ainda nesse sentido, Imbernén (2010) defende que a formagao continuada em servigo
seja um espaco onde o professor possa vivenciar € compartilhar com seus pares suas
angustias, aflicdes e o cotidiano da sala de aula e que juntos reflitam sobre o contexto real de
sua escola em busca de acdes exitosas. Soares (2019) ainda salienta que essa reflexdo
conjunta permite aos docentes construir estratégias que atendam as necessidades dos alunos,
modifiquem praticas e favorecam as discussdes e as demandas da inclusdo escolar, em
especial no contexto da superdotacao, objeto de seu trabalho.

Sobre a defesa de uma formagao continuada em servigo realizada no ambito da escola
e que tenha como central a figura do docente como profissional responsavel por sua pratica e
capazes de gerar conhecimentos a partir dela, Feitosa (2018) e Souza (2013), ainda
argumentam que a formacdo em servico ndo pode ser um pacote pronto, pois a sua
realizacdo sem a participacdo dos docentes, sem a relacdo com a pratica de nada influencia na
escola, uma vez que cabe ao professor implementar as agdes formativas e adequar os
conhecimentos a realidade. Assis (2014) esclarece, amparada em Gatti (2008), que formagoes
onde ocorre o distanciamento entre o conteudo tedrico e a realidade apresentada na pratica
profissional também apresentam o seu valor, no sentido de contribuir para a formacdo
continua do professor, todavia sem a riqueza da vinculagdo de ser um processo de
ressignificagdo da pratica profissional, um movimento de autoformagao permanente.

Ainda segundo Assis (2014), esse processo continuo de formacao do professor em
servigo, concatena-se com o proposto por Freire (2002), pois aponta para a consciéncia de
incompletude, no sentido de que os professores sdo seres inconclusos, ou seja, que estdo

sempre em constante formagao, pesquisadores envoltos em uma postura reflexiva.
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Entendemos, portanto, que o professor ¢ um ser reflexivo como aponta
Zeichner (1993), ¢ um ser intelectual com potencial transformador como
define Giroux (1997), um pesquisador constante como salienta Freire (2002),
mas somente a partir de sua competéncia profissional ¢ que conseguira
transformar os paradigmas que entrelacam a carreira do magistério e a
educacdo na escola publica. (Assis, 2014, p.78).

Desta forma, apoiados em Freire (2002), Tardif (2012) e Schon (1992),concordamos
com essa perspectiva, onde a formagdo ¢ uma jornada continua que leva os professores a
desenvolverem-se profissionalmente, reconhecendo que estdo constantemente buscando
"novas abordagens para serem professores"”, sempre aprendendo e se aprimorando. Essa
necessidade surge dos desafios diarios advindos de realidades cada vez mais diversas e
situagdes imprevisiveis, o que mostra aos educadores que eles nunca estdo completamente
prontos ou acabados, mas sim em um continuo processo de evolugao.

Para enfrentar os desafios apresentados pela diversidade e particularidades dos alunos,
¢ crucial que os professores se vejam como pesquisadores, refletindo de maneira constante
sobre suas praticas, buscando melhorias e crescimento profissional. Adicionalmente,
acreditamos que esse processo ndo deve ser solitdrio, mas sim coletivo, envolvendo
momentos de didlogo e troca de experiéncias com a equipe escolar, estudos em grupo e
embasamento em referenciais tedricos que permitam aprofundar as discussoes, fundamentar
as decisdes e promover reflexdes ao longo e no final desse processo de formagao.

Devemos considerar que essa proposta enfrenta limites e possibilidades, uma vez que
coloca o professor como elemento central no processo de reflexdo e problematiza¢ao de sua
pratica, pressupoe um protagonismo em seu desenvolvimento profissional, todavia
observamos em grande parte das formagdes, como nos alerta Lourenco (2020), uma
racionalidade técnica, onde a producdo de conhecimento depende das universidades ou de
especialistas e os professores sdo colocados como técnicos, que se limitam a cumprir o que foi
ja foi pré determinado, em um carater instrumental e mecanicista.

Considerando possibilidades para que o professor se desenvolva profissionalmente
Souza (2013) explica que no estado de Sao Paulo nos anos de 1997 e 1998 foi instituido como
direito de todos os professores o Horario de Trabalho Pedagogicos Coletivos (HTPC), um
espaco de tempo destinado a formagao dos professores, ao que Silva (2019) salienta ser nas
escolas publicas paulistas um espago privilegiado para fomentar o trabalho coletivo ¢ a
formacdo continuada. Honorato (2020) aproveitando esse espago tempo propde ir além da
formag¢ao continuada, em um movimento que denomina de formacdo permanente na escola,

oriunda de uma constante problematizagdo das situagdes de trabalho, marcadas por discussdes
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emergentes e democraticas em grupos de estudos que fomentam processos de crescimento
profissional. Salienta ainda, corroborando com Silva (2019), que para que isso ocorra o
professor coordenador tem um papel essencial como formador, que encoraja os docentes a
aprenderem com suas praticas, possibilitando um ambiente de formacdo participada e
democratica.

Apds delinearmos um panorama, conforme alguns autores, dos processos de formagao
docente no contexto da educagdo basica brasileira, considerando sua configuracao
socio-historica, empreenderemos, a seguir, uma analise para compreender de que maneira se
materializam as iniciativas direcionadas a recuperacdo da aprendizagem, com enfoque

especial nas estratégias voltadas a retomada do aprendizado em Matematica.

2.3 RECUPERACAO / REFORCO ESCOLAR

Inicialmente vamos delinear nossos entendimentos com relagdao aos termos reforgo e
recuperagdo, que surgem nas legislacdes educacionais na década de 90, com a mesma
incumbéncia (Yacovenco, 2011), todavia Silva (2010) nos alerta que embora sejam utilizados
como sindnimos, nao o sao, uma vez que a recuperacao esta relacionada a retomada de
conceitos/ conhecimentos ndao adquiridos ou em defasagem e refor¢co estd ligado a
potencializacdo de um estudo ou conceito, sendo uma atividade voltada ao enriquecimento
dos alunos e recuperagdo que visa atender alunos com desempenho insatisfatorio ou com
defasagens de aprendizagem. Fontes (2018) coloca que esses termos sao utilizados de forma
indistinta em muitos trabalhos, na fala dos professores das escolas e até nas legislagoes,
sempre no sentido de recuperagdo. Vamos apresentar uma sintese das principais perspectivas
encontradas em nossa imersdo na literatura académica e depois explanar de forma mais ampla
as tematicas que auxiliam nas reflexdes desta tese.

Implantar projetos de recuperacdo como tentativas de amenizar resultados
insatisfatorios na educagdo ou como meios de remediar aprendizagens ndo efetivadas ¢ algo
historico, principalmente quando nos restringimos ao componente curricular de Matematica.
Discutir sobre as politicas publicas propostas para a recuperagdo escolar em Matematica
requer uma investigagdo densa e minuciosa, efetuada nos trabalhos de Schermack (2015),
Silva (2010), Fontes (2018), Jurgensen (2015), Messias (2018), Norcia (2008), Vasconcelos
(2009), Vido (2001) , Yacovenco (2011) e Caldas (2010).

Oliveira (2012) nos chama atengdo de que a necessidade da criacdo de estudos de
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recuperagdo evidencia que a escola nao atende a todos e, portanto, que existe uma crise no
processo de ensino. Esse insucesso escolar que exige a criacdo de estudos de recuperacao ¢
chamado de “Fracasso escolar” e discutido nos trabalhos de Santos (2022), Jurgensen (2015),
Messias (2018), Moraes (2015), Oliveira (2004) e Vasconcelos (2009).

Esse insucesso escolar ¢ evidenciado por meio de um sistema avaliativo denso. A
avaliagdo ¢ uma das pecas fundamentais na discussdo sobre recuperagdo de aprendizagem,
pois ¢ a responsavel pelos indicios do insucesso escolar. Observamos uma grande discussao
sobre as finalidades da avaliacdo, todavia percebemos a sua utilizacdo nos projetos de
recuperagdo com o proposito de indicar os sujeitos que devem participar do processo ou ainda
de evidenciar o que deve ser trabalhado nesse periodo de recuperagdo. A avaliagdo acontece
de forma institucional, produzida pelas instituicdes de ensino, ou de forma externa, provas
elaboradas e enviadas pela secretaria da educag¢do, como as Avaliacdes da Aprendizagem em
Processo (AAP), o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
(SARESP) e outras. Os trabalhos que trazem ricas discussdes entre a relagdo entre a
recuperagdo e avaliagdo sdo Jurgensen (2015), Silva (2015), Schermack (2015), Messias
(2018), Norcia (2008), Pereira (2008) , Silva (2022) e Quagliato (2003).

A literatura também nos possibilitou observar que os projetos de recuperacdo se
configuram como uma tentativa na melhoria da qualidade da educa¢do, o que nos permite
estabelecer uma estreita relacdo entre eles e a formagdo continuada dos professores em
servigo, pois essa ultima carrega as mesmas intengdes. No entanto, percebemos pouca relacao
entre essas duas tematicas nas producgdes académicas, sendo possivel destacar Oliveira (2004)
que analisa a inter-relacdo entre as professoras e as familias de criangas de uma classe de
recuperagdo paralela como fator de sucesso na aprendizagem e dessa forma defende que as
docentes sejam capacitadas por meio de uma formacdao continuada com enfoque para as

relacdes entre a escola e a familia.

[...] pensa-se na formagdo continuada como um meio eficaz dos professores
aprimorarem suas praticas e aprenderem a lidar de uma maneira mais
adequada com todos os componentes do ambiente escolar, principalmente
com as familias dos alunos que apresentam dificuldades escolares. (Oliveira,
2004, p.22).

Ainda Vido (2001) investiga distor¢des entre a proposta oficial e a pratica dos estudos
de recuperacao, analisando falas de alunos, pais, professores, coordenadores e diretores que

atribuem o insucesso dos projetos de recuperacdo, em parte, a auséncia de uma formacgao
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especifica e de aporte material.

[...] a recuperagdo deveria deixar de ser uma simples utopia e voltar a
realidade, com professores recebendo maior capacitagdo, melhores
rendimentos e mais materiais pedagégicos [...]. (Vido, 2001, p.62).

A analise sobre a “metodologia docente” indicou ainda, que a falta de
metodologia adequada estd condicionada a ma formagao profissional ¢ a
inexisténcia de material pedagoégico para o desenvolvimento das atividades
de recuperagao. (Vido, 2001, p.101).

Fontes (2018) também apresenta depoimentos de docentes que evidenciam auséncia de
formacao especifica e de material de apoio como um dos atenuantes para o insucesso dos
projetos de recuperagdo em que atuaram.

Esses elementos mostram a necessidade em conectar a temadtica da recuperacao da
aprendizagem, da formacdo docente em servico e da utilizagdo de materiais de apoio
especificos, tanto para a discussdo académica quanto para contribuir com a melhoria da
qualidade da educagdo basica. Vamos agora conhecer sucintamente como surgiram € se
configuraram algumas das atividades de recuperagdo em Matemadtica, no decorrer dos anos,

no estado de Sdo Paulo.

2.3.1 A RELEVANCIA DOS PROJETOS DE RECUPERACAO DA APRENDIZAGEM
NA EDUCACAO PAULISTA

No inicio do século XX, ocorreu grande éxodo rural devido a instabilidades da
economia mundial com a quebra da bolsa de valores de Nova York e das economias
latifundiarias e agrarias no Brasil. A escola publica passa a receber grande e diversificado
contingente de alunos, Ambrosio (2015) afirma que o modelo escolar que atendia as elites ndo
estava preparado para atender a massa populacional, o que contribuiu para um elevado
numero de evasodes e retengdes. Segundo Oliveira (2012), a cada ano a demanda por vagas
duplicava devido ao excessivo nimero de retengdes. Em esfera federal, foram realizadas
grandes reformas educacionais, como a reforma de Francisco Campos, em 1930, que dentre
alguns fatores e na tentativa de amenizar esse cendrio, deu inicio ao oferecimento de exames
de segunda época, uma espécie de prova extra oferecida aos alunos ndo aprovados, que
ultrapassaram o nimero de faltas ou que ndo atingiram a média exigida, sendo que os

inabilitados por dois anos sucessivos perdiam o direito a matricula no ensino secundario.
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Ainda com o intuito de enfrentar os altos indices de repeténcia, que chegavam a 50%
nos primeiros anos de escolaridade (ensino primdario) Caldas (2010) coloca que se iniciaram
as primeiras experiéncias com recuperacao, em meados dos anos 1936, na capital paulista.
Uma das medidas adotadas foi a criagdo de classes de recuperagdo que atendiam a “(...)
alunos desajustados, repetentes e indisciplinados. Esses alunos, nos dois ultimos meses
letivos, frequentaram o servigo de recuperagdo e conseguiram se livrar da repeténcia.”
(Fontes, 2018, p.139). Essa iniciativa rendeu a aprovacao de inumeros alunos, gerando
economia aos cofres do estado e sendo ampliada para mais escolas. Vale ressaltar que as
classes de recuperacdo descritas por Caldas (2010) ndo se restringiam apenas a resolver

problemas de aprendizagem ou voltados a alfabetizagao,

(...) dentre os obstaculos para o bom rendimento escolar, que justificariam a
necessidade da formacdo de classes de recuperagdo, podiam ser citados: a
subnutricdo das criangas; as deficiéncias visuais, auditivas ¢ de fala; o
problema do desajuste entre o vocabulario escolar empregado e o
vocabuldrio da crianga; a lingua estrangeira falada em casa, criando o
bilinguismo com que a crianga devia haver-se; a diversidade de marcha de
aprender, com alunos rapidos e alunos lentos ou instaveis; o modo coletivo
de ensino, que descuida dos casos individuais ; o problema da idade inicial
do ingresso na escola primaria, burlada a lei, com criangas de seis anos,
imaturas; a existéncia de massas de repetentes nas salas de aulas , com mais
de um ano de reprovagdo; e os desajustamentos do comportamento e de
atitudes, em virtude de situacdes familiares irregulares. (Caldas,2010,p.33).

Caldas (2010) corroborando com Ambrosio (2015), mostra que a escola ndo estava
preparada para atender o povo, € a recuperacao aparece como uma forma de lidar com as
diferencas entre os aprendizes e de amenizar o grave problema da repeténcia, da evasdo e dos
gastos publicos.

E promulgada, em 1961, a Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Brasileira,
Lei n°4024/61, que nada trazia em seu texto sobre a recuperacdao, porém Ambrosio (2015)
relata que as escolas continuaram a oferecer os exames de segunda época, objetivado na
realizacdo de uma prova oferecida pela escola em que o aluno tinha a incumbéncia de arcar
com os estudos de preparo para realizd-la. Apenas com a promulgacdo da segunda Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n® 5692 de 1971, ¢ que a escola comeca a ser responsavel
por oferecer a recuperagdo, como citado pelo artigo 14, pardgrafo 2°0 “O aluno de
aproveitamento insuficiente poderd obter aprova¢do mediante estudos de recuperagdo
proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento”(Brasil, 1971). Além disso, a lei
também esclarece em seu paragrafo 1° que “Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus
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funcionardo entre os periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar
estudos de recuperacao aos alunos de aproveitamento insuficiente”(Brasil, 1971). Trata-se de
um avanco no estabelecimento das politicas educacionais quanto a recuperacao, embora Feliz
(2007) ressalta que a legislacdo garante muito mais uma medida de promog¢do do que de
aprendizagem, pois para isso seriam necessarias a contratacdo de professores e a organizagao
de uma nova concepgao de trabalho escolar, o que nao estava previsto no texto da lei.

Jurgensen (2015) lembra que essa legislacao alterou a estrutura das escolas, até entao,
apenas realizavam o gindsio os alunos que eram aprovados em um exame classificatorio apos
terminarem o curso primario. Agora, primario € ginasio estavam agrupados em um periodo
obrigatdrio de 8 anos denominado 1° grau, o que pressupunha a criagdo de medidas de suporte
para preparar os alunos do antigo primario para cursar todo o 1° grau. Nesse panorama, o
estado de Sao Paulo, por meio do Conselho Estadual de Educagdo (CEE) instrui as escolas de
sua responsabilidade, por meio da indicacio CEE 1/72 sobre a realizagdo de estudos de
recuperagdo, que devem ocorrer apds o resultado de cada periodo de avaliacdo e apds o ano
letivo. Na pratica essa proposta desviou-se da questdo da aprendizagem, resumindo-se a
aplicar uma nova avaliagdo ao final do bimestre e ao final do ano letivo, sendo que nesse
periodo eram oferecidos cinco dias para que os alunos tirassem duvidas e realizassem a nova
prova. Os autores ¢ o proprio CEE relatam que se tratou de uma confusio quanto a
interpretagdo dos mecanismos dos estudos de recuperacdo por parte dos docentes e das
instituigdes de ensino e por esse motivo deu-se origem a varios outros pareceres € instrucoes.

Ambrosio (2015) indica, no parecer n° 2164/78, que os estudantes em processo de
recuperagdo eram obrigados a repetir os mesmos procedimentos, como aulas, exercicios e
tarefas, independentemente de possuirem niveis e ritmos de aprendizado distintos. Tal parecer
estabelece dois momentos para a realizacdo da recuperagdo: o primeiro, chamado de
recuperacdo paralela, consiste em uma intervengao pedagdgica durante o cotidiano na sala de
aula; o segundo, mais comum nas escolas, acontece no periodo normal das aulas, direcionado
aos alunos com baixo rendimento e ocorre ao final de uma etapa avaliativa, seja bimestral,
semestral ou anual.

Vido (2001) aponta intensos debates e projetos para a melhoria da qualidade da
educacdo no estado de Sao Paulo nos anos 80 e Jurgensen (2015) afirma que uma medida para
auxiliar na aprendizagem dos alunos e na tentativa de estancar a evasdo escolar ¢ o decreto
n°21833/83 que institui o Ciclo Basico de dois anos no ensino de 1.° grau das escolas

estaduais paulistas, oportunizando uma permanéncia escolar maior aos alunos em fase de
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alfabetizagdo. Vido (2001) ainda salienta inimeras falhas apontadas no processo de
recuperagao e avaliagdo do ensino das escolas paulistas nesse periodo, ressaltando que essa
legislagao possibilitou a promog¢ao do educando por meio de estudos de recuperacao “2° O
aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante estudos de
recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento” (Brasil, 1971).

A educacdo brasileira no final da década de 90 pode ser compreendida através da
aprovacao da 3 Lei de Diretrizes e Bases da educagdo nacional, a lei 9394/96, que marca
“(...) o papel exercido pela recuperacdo e pelo reforco na perspectiva de uma escola cidada e
democratica, que tenha na aprendizagem o epicentro de sua existéncia.” (Norcia, 2008, p.35),
ainda, segundo Yacovenco (2011), o texto da lei, oriunda de intensas discussdes, promove
uma atualizacdo do processo de ensino e aprendizagem no Brasil, onde a avalia¢ao passa a ter
um cardter diagndstico e a recuperacao passa a ter um enfoque na aprendizagem do aluno,

além de se configurar como responsabilidade da escola, como podemos observar:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as
do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

[.]

V - prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento;

[.]

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

[...]
IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

[...]

Art 23. (...)

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas institui¢cdes de ensino em seus regimentos. (Brasil, 1996).

Adicionalmente, nota-se que, em termos de legislacdo, a orientagdo para a recuperagao
esta centrada no desempenho do aluno, caracterizado como baixo, evidenciando um enfoque
ainda centrado na "nota" obtida pelo estudante.

A partir dessa legislacdo, foi facultado aos estados organizarem seus sistemas de
ensino em séries ou ciclos. Schermack (2015) salienta que a politica educacional paulista
estava pautada em principios neoliberais ¢ em acordos internacionais, o que justifica uma
série de medidas dos governos que foram implementadas e que mudaram consideravelmente o

perfil da educacdo. Norcia (2008) nos conta que uma dessas medidas foi a adogdo, no Estado
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de Sdo Paulo, do regime de progressdo continuada'®, que se ampara na proposta de ciclos,
onde ¢ fundamental o oferecimento de estudos de reforco e de recuperacao para promover a
aprendizagem dos alunos em cada um dos ciclos, principalmente dos alunos com defasagens.
Silva (2010) lembra que no regime de progressdo continuada a escola deve proporcionar
condi¢des para a continuidade dos estudos, por meio de formas de ensino diferenciadas e
situacdes diversificadas, respeitando a singularidade de cada aluno, dispondo de uma
ressignificagdo da avaliacdo, ndo mais com a fung¢ao de classificar os alunos, mas assumindo
um papel de diagnostico, ou seja, um instrumento de informagdes continuo e cumulativo
sobre o momento e a posi¢ao de cada aluno frente aos objetivos daquele ciclo.

Nesse contexto, as atividades de recuperacdo teriam a incumbéncia de contribuir na
superagao das dificuldades dos alunos, em sua progressao da aprendizagem dentro do ciclo, se
apropriando do conhecimento ¢ evoluindo. Deste modo, essas atividades deveriam acontecer
durante todo o processo e ndo apenas no final do ano, originando uma demanda para que
transcorresse de forma continua e intensiva, como ratifica a Instrucdo Conjunta

CENP/COGESP/CEI de 13 de fevereiro de 1998:

As atividades de reforco e recuperagdo deverdo ser planejadas, de forma
continua e paralela, ao longo do periodo letivo, ou de forma intensiva, nos
recessos ou férias escolares, para os alunos que dela necessitarem,
independente do niimero de componentes curriculares. (Sdo Paulo, 1998a,
p.1136).

Para acompanhar a aprendizagem e subsidiar a SEDUC-SP na tomada de decisdes
quanto as politicas educacionais a serem adotadas, o governo paulista, institui o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) em 1996 com a
expectativa de que seus resultados também pudessem auxiliar no planejamento escolar,
capacitagdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, inclusive na

estruturacao dos projetos de recuperagao.

'8 Em 30 de julho de 1997 é anunciada a opgdo por esse regime de progressio continuada, que se iniciaria no ano
de 1998. Nesse regime as tradicionais séries de oito anos ddo lugar a dois ciclos de ensino de quatro anos cada,
como ja evidenciamos com o ciclo I (1* a 4? séries), e agora com o ciclo II (5* a 8" séries). Os alunos eram
promovidos dentro do ciclo, todavia era necessario acompanhamento constante para que as dificuldades
pudessem ser encaminhadas para os projetos de reforco e de recuperacdo. Percebemos que nesse novo sistema de
ensino, a recuperagdo e o refor¢o sdo elementos centrais de progressdo do aluno e a mudanga de concepgao de
avaliagdo se faz necessaria, uma vez que ela norteia os estudos de reforgo e recuperagdo continua e de reforgo ¢
de recuperagdo paralela. (Fontes, 2018, p.143-144).
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A implantagdo do Saresp incidiu diretamente sobre os projetos de
recuperagdo, uma vez que se tornou necessario considerar seus resultados
para planeja-los. Segundo Ambrosio (2015), a preocupacdo com a
transmissdo de conteudos previstos para a prova tornou-se o centro da
preocupacao dos professores. (Fontes, 2018, p.199)

Nesse sentido, o estado investiu em diversos modelos de recuperagio da
aprendizagem, fazendo orientacdes em nivel de secretaria da educacdo, por meio de
resolucdes que deveriam ser cumpridas pelas escolas. Observe as diversas formas de

recuperagdo que a escola deveria oferecer a fim de garantir a aprendizagem dos alunos:

I - de forma continua, como parte integrante do processo de ensino ¢ de
aprendizagem, no desenvolvimento das aulas regulares;

IT — de forma paralela, ao longo do ano letivo e em horario diverso das aulas
regulares, sob a forma de projetos de reforco e recuperacdo da
aprendizagem,;

III — de forma intensiva, nas férias escolares de janeiro, sempre que houver
necessidade de atendimento a alunos com rendimento insatisfatorio e,
também, no recesso de julho para os cursos supletivos ou de organizacdo
semestral. (Sao Paulo, 1998b, p.1)

Como ja evidenciamos os projetos de recuperacdo se configuraram como mecanismos
para alavancar a progressdo continuada e principalmente para estancar os niveis de repeténcia
e evasao escolar, sob a alegacdao de melhoria da qualidade da educacdo, no decorrer dos anos a
secretaria da educacdo paulista faz uso desses programas para alcangar seus objetivos.
Observe a resolugao SE n°® 27/2002 que orienta a escola a fazer uso de todos os seus recursos
de recuperacdo a fim de obter um resultado satisfatorio: “de forma intensiva, caso houvesse
necessidade, como ultimo recurso para sanar as dificuldades dos alunos que porventura ainda
apresentassem rendimento insatisfatorio.”(Sao Paulo, 2002, p.1). Nesse sentido, vamos
apresentar concisamente algumas das atividades que objetivavam a recuperacdo, instituidas
nas escolas estaduais paulistas ao longo dos anos com o objetivo de fornecer elementos
consistentes que culminam no programa de Recuperacio e Aprofundamento, discutidos neste

trabalho.
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232 ALGUNS MODELOS DE RECUPERACAO EM MATEMATICA
IMPLANTADOS NA EDUCACAO PUBLICA PAULISTA: ENFOQUE PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS) E ENSINO MEDIO

Considerando o que ja foi exposto nos itens anteriores, sabemos que os projetos de
recuperacdo surgem e sdo utilizados com objetivo de atender as demandas das politicas
publicas para a melhoria da qualidade da educag@o em determinado contexto historico. Vamos
aqui evidenciar alguns dos projetos implantados a fim de recuperar os alunos apds a
promulgacdo da LDB 9394/96, por tratar-se de um espago temporal influente no
aprimoramento das praticas de recuperagdo implantadas no estado de Sdo Paulo. Para isso,
vamos esclarecer que com a referida lei, a recuperacdo ¢ parte integrante dos processos de
ensino e aprendizagem, primordialmente a recuperag@o continua e paralela e, portanto ndo a
consideramos aqui como um projeto em separado. Embora elas ndo apresentem configuragdes
estaticas no decorrer dos anos, podemos entender a sua constituicdo de acordo com o que

orienta a resolug¢do SE 15 de 22/02/2005:

Artigo 2° - A recuperagdo continua esta inserida no trabalho pedagdgico
realizado no dia a dia da sala de aula e decorre da avaliagdo diagndstica do
desempenho do aluno, constituindo intervengdes imediatas, dirigidas as
dificuldades especificas, assim que estas forem constatadas.

Artigo 3° - A recuperacdo paralela ¢ destinada aos alunos do ensino
fundamental que apresentem dificuldades de aprendizagem nao superadas no
cotidiano escolar e necessitem de um trabalho mais direcionado, paralelo as
aulas regulares. (Sao Paulo, 2005)

Fica claro por essa resolucdo que a recuperacdo continua deve permear o trabalho
docente em sala de aula e ndo se configura como uma agdo a ser realizada num outro
momento, sendo que na maioria das vezes ¢ responsabilidade do professor regente de sala.
Entretanto, Jurgensen (2015) entende que as atividades de recuperagdo continua devem
acontecer amparadas por um professor auxiliar que atenda individualmente ou em grupo de

alunos, concomitante ao tempo da aula, como orienta a resolugao SE 02/2012:

I — Recuperagdo Continua, com atuacdo de Professor Auxiliar em classe
regular do ensino fundamental e médio;

IT — Recuperagdo Intensiva no ensino fundamental, constituindo classes em
que se desenvolverdo atividades de ensino diferenciadas e especificas.

Artigo 4° - o Professor Auxiliar, a que se refere o inciso I do artigo anterior,
terd como funcdo precipua apoiar o professor responsavel pela classe ou
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disciplina no desenvolvimento de atividades de ensino e de aprendizagem,
em especial as de recuperagdo continua, oferecidas a alunos dos ensinos
fundamental ¢ médio, com vistas a superacao de dificuldades e necessidades
identificadas em seu percurso escolar.

§ 1° - a atuacdo do Professor Auxiliar ocorrera, ouvido o professor
responsavel pela classe ou disciplina, simultaneamente as atividades
desenvolvidas no hordrio regular de aula, mediante atendimento
individualizado ou em grupo, que propicie condi¢cdes necessarias ao aluno
para aprender nas situagdes de ensino asseguradas a classe;

§ 2° - o Professor Auxiliar poderd atuar somente em classes do ensino
fundamental ¢ médio cujo nimero de alunos ultrapasse, respectivamente, 25
(vinte e cinco) alunos nos anos iniciais, 30 (trinta) nos anos finais ¢ 40
(quarenta) no ensino médio.

§ 3° - Nos anos iniciais do ensino fundamental, o Professor Auxiliar podera
atuar, em cada classe, com até¢ 10 (dez) aulas semanais e enquanto se fizer
necessario a superagao das dificuldades discentes.

Artigo 5° - As classes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio poderdo contar com até 3 (trés) Professores Auxiliares, respeitada a
compatibilidade e pertinéncia entre a natureza da disciplina e a area de
formacdo académica desses professores, que atuardo, no decorrer do ano
letivo, em apoio ao docente responsavel pela disciplina, na organizacio,
desenvolvimento e avaliacdo das atividades de ensino e de aprendizagem,
em especial as de recuperagdo continua.(Sao Paulo, 2012).

Esclarecemos que nem sempre a resolu¢do prevé a contratacdo de um professor
auxiliar para as atividades de recuperagao continua. Segundo Fontes (2018) entre os anos de
2007 a 2016 temos a evidéncia de dois projetos especificos: o “Professor auxiliar da
aprendizagem” (PAA) e o “Professor Auxiliar (PA)” . O PAA ocorreu entre 2013 e 2015 ¢
contava com um professor que trabalhava com os alunos em recuperagdo de modo
concomitante a aula regular de matematica. O PA, vigorou entre 2012 e 2014, sendo que para
ele, era contratado um professor para ficar na sala de aula junto com o professor titular
responsavel pela disciplina de Matematica e outro para a disciplina de Lingua Portuguesa,
com a finalidade de auxiliar o professor titular de sala em algumas aulas, exclusivas a
recuperagdo de conteudo, apenas para o ensino fundamental. Eram no méaximo trés aulas na
semana ¢ a contratacao estava vinculada ao numero de alunos em cada sala de aula, portanto,
ndo eram todas as turmas que possuiam o professor auxiliar. Para o ano de 2019, anterior ao
periodo de pandemia, também se institui projeto de refor¢o e recuperaciao das defasagens
indicadas pela “Avaliacao Diagnostica Complementar de 2019,” oferecido, preferencialmente
em horario regular de aula a ser realizado pelo professor titular de sala de aula, sendo possivel
em alguns casos a contratacdo de professor de apoio, conforme paragrafo 4° do artigo 2° da

resolugdo SE37 “O apoio do professor do Projeto de Reforco e Recuperagdo serd destinado
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apenas as turmas em que este se fizer pertinente, conforme Plano de Refor¢o e Recuperagao
da unidade escolar.” (Sao Paulo, 2019a).

As agoes de ‘“Recuperagao Paralela”, por serem desenvolvidas em momentos
diferenciados ao da aula regular, aparecem estruturadas em diversas resolugdes ao longo dos
anos, principalmente pelo fato de dependerem da contratacdo de um docente especifico para
esse fim. No geral consistem em um professor que atendia aos alunos de recuperagdo em
horério diferente daquele da aula regular e foi oferecido em dois formatos: estruturado em
contra turno, quando o aluno ia a escola em periodo contrario ao de suas aulas regulares, ou
de forma adjacente as aulas, quando a aluno ficava uma aula ap6s seu periodo normal de aulas
para realizar os estudos de recuperacdo. Nesses projetos o professor dava uma nova aula sobre
os conteudos que foram apontados pela avaliagdo diagnostica ou pelas provas bimestrais
como sendo os de maiores dificuldades dos alunos. Esse projeto também contou com uma
modalidade oferecida aos sabados para atender principalmente aos alunos do ensino médio e
do periodo noturno que ndo poderiam participar durante a semana ou aos alunos que
trabalhavam.

Além dessas duas formas de recuperagao: continua e paralela, que estdo sempre
garantidas nas resolucdes da SEDUC-SP, vamos evidenciar alguns projetos e programas que
foram oferecidos para retomar os rumos do desempenho escolar de alguns alunos e evitar a
problematica da reprova e da evasdo. O “Projeto de Recuperagdo e avaliacdo nas férias
escolares”, que segundo Vido (2001) chegou as escolas por meio da resolugdo SE n.° 183, de
17 de dezembro de 1996, determinando que “A rede estadual de ensino oferecera no més de
janeiro de 1997, aos alunos retidos em 1996 de Ciclo Bésico a 8* série do ensino fundamental,
estudos de recuperagdao e avaliagdo” (Sao Paulo, 1996, p. 109), segundo Norcia (2008)
tratava-se de uma ultima oportunidade aos alunos reprovados por aproveitamento
insuficientes ou por ndo atingirem a frequéncia minima, de serem aprovados para a série
subsequente. Quagliato (2003) diz que esse projeto foi estendido para o ensino médio no ano
seguinte, possibilitando a aprovagdo independente da quantidade de disciplinas que o aluno
tivesse sido retido ou da quantidade de faltas que possuisse no ano letivo. A literatura aponta
muitos questionamentos sobre esse projeto, principalmente por parte dos professores , que nao
viam sentido pedagogico nesta agdo, apenas uma forma de promover os alunos de forma
compulsoria, sendo que Quagliato (2003) apresenta um depoimento que revela que mesmo os

alunos que nao frequentaram a “recuperagdo de Janeiro”, como passou popularmente a ser
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conhecida essa iniciativa , foram promovidos. A escola passa de um cenario de reprovacao em
massa para um cenario de aprovacao em massa.

O programa denominado “Aceleragdo da Aprendizagem” foi estabelecido pelo
Ministério da Educagdo (MEC) para corrigir o problema da distor¢ao idade-série no ensino
fundamental, que no ano de 1996 chegou a alarmantes 68,7% no Brasil. O programa
objetivava corrigir o fluxo escolar das escolas publicas, consistindo em uma experiéncia
educacional para alunos com dois ou mais anos de atraso escolar. (Silva, 2010). No Estado de
Sao Paulo, o programa foi realizado entre os anos de 1996 a 1999 com o nome de “Projeto de
Reorganizacdo da trajetoria-Classes de Aceleragdo” e atendeu inicialmente alunos de 1* a 4*
série do ensino fundamental e em 1998 expandiu-se para os alunos de 5* a 8% série. Jurgensen
(2015) ressalta que as classes de aceleragdao deveriam contar com o numero de 20 a 25 alunos,
onde o professor deveria trabalhar com estratégias diferenciadas e diversificadas das da sala
de aula regular levando o aluno a participar ativamente, desenvolver sua aprendizagem e
superar suas defasagens a fim de ser inserido na sua série adequada de acordo com sua idade.
Outro ponto importante nessa classe de aceleragdo era o resgate da autoestima, pois o aluno se
percebendo capaz de realizar os desafios propostos superaria os estigmas oriundos do fracasso
escolar. Para amparar essa tarefa, Jurgensen (2015) conta que foram disponibilizados
materiais de apoio, denominados “Ensinar pra Valer!”, com atividades de todos os
componentes curriculares para os alunos e para os professores contendo também
procedimentos pedagogicos e consideragdes a respeito dos conteudos a serem trabalhados. Foi
oferecido também um segundo volume, de mesmo titulo, que continha atividades variadas e
estimulantes, utilizando-se de jogos, além disso Ambrosio (2015) coloca que os professores
dessas classes de aceleracdo participavam de encontros presenciais quinzenais, onde se
desenvolviam programas de capacitagdo e acompanhamento pedagogico especificos. Silva
(2011) e Jurgensen (2015) apontam que esse programa foi considerado de sucesso para
maioria de seu publico, tanto que “a comprovagdo veio através do Censo escolar, que aponta a
redugdo de 1,2 milhdes desses estudantes para 682 mil, no periodo de 1999 a
2003.”(Jurgensen, 2015, p.96). Ambrosio (2015) corrobora com esse entendimento,
acrescentando que “(...) pode-se perceber um dos principais motivos do sucesso das classes de
aceleragdo: a formagdo continua dos professores, através da disponibilidade de materiais,
cursos € encontros.” (Ambrosio, 2015, p.39).

Com formato semelhante, conhecemos o projeto intitulado “Recuperagdo Intensiva”.
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Entretanto, as semelhangas sdo apenas em formar classes especificas para
um determinado grupo de alunos que demandam atencdo especifica, pois as
classes de Recuperagdo Intensiva sdo para alunos com dificuldades de
aprendizagem, enquanto que as classes de aceleracdo eram para alunos com
defasagem idade/série. Além disso, tais projetos trazem em sua esséncia
diferencas significativas, principalmente em relagdo a formacdo dos
professores e aos materiais utilizados. (Ambrosio, 2015, p.37).

Nesse projeto, os alunos participantes eram indicados pelo conselho de classe da
escola no ano anterior, por se tratarem de alunos com muita defasagem e um saldo de
aproveitamento escolar muito baixo. Era organizada uma classe com um numero menor de
alunos, no maximo 20, para trabalhar um ano letivo inteiro, objetivando recuperar, com uso de
metodologias diversificadas, as grandes defasagens desses alunos para acompanhar o ano
seguinte com os demais colegas. Vale ressaltar que esse projeto ndo contava com capacitagoes
ou material de apoio ao docente.

Como o objetivo de garantir a igualdade e a qualidade da educacdo por meio do uso

das Tecnologias de Informacao e Comunicagao, surge o projeto Aventuras Curriculo +:

Artigo 1° - Fica instituido, nas escolas da rede estadual de ensino, o Projeto
Aventuras Curriculot+ destinado a alunos dos anos finais do ensino
fundamental e de todas as séries do ensino médio, com a finalidade de
promover agdes de recuperagdo continua de aprendizagem, mediante o
desenvolvimento de competéncias e habilidades estruturantes nas disciplinas
de Lingua Portuguesa ¢ de Matematica.

Artigo 2° - O Projeto Aventuras Curriculot+ serd oferecido no periodo
pré-aula e/ou pos-aula e/ou, excepcionalmente, no contraturno escolar, de
forma ludica e interativa, a partir de atividades didaticas que utilizem
tecnologias digitais da informagdo e comunicacdo (TDICs), com énfase nos
objetos digitais de aprendizagem disponibilizados na plataforma Curriculo +.
(Sao Paulo, 2015).

Fontes (2018) expde depoimentos que mostram que esse projeto foi oferecido
brevemente e descontinuado. Tratava-se de atividades de recuperacdo que aconteciam no
periodo contrdrio ao periodo das aulas regulares, porém com uma metodologia diferenciada,
as atividades matematicas eram ofertadas por meio de missdes contidas em jogos de
computador, o aluno deveria mobilizar conhecimentos matematicos para prosseguir no jogo.
O professor era apenas um tutor, que foi treinado de forma online em plataforma propria, para
aplicar a um grupo de alunos escolhidos pela coordenacao e pelo professor de matematica da
sala de aula regular.

Exclusivamente para o Ensino Médio, surgiu a modalidade de “Progressdo parcial de
Estudos” com a resolugcdo SE de 05/02/1998, que segundo Jurgensen (2015), oportunizava a
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promogdo para série subsequente dos alunos, que apos os estudos de recuperacdo, ainda se
encontravam retidos em até trés disciplinas. Esses alunos seriam promovidos € poderiam
cursar de forma concomitante as disciplinas em que nao obtiveram aprovacao no ano anterior.

Por fim, comentaremos sobre as “Classes de PIC- Projeto Intensivo de Ciclo”,
descritas por Schermack (2015) como um projeto que objetivava recuperar as defasagens na
alfabetizagdo e na Matematica de aluno do 3° e 4° ano do ensino Fundamental, embora nao
esteja em nosso escopo de pesquisa, vamos comentar sobre esse projeto pela forma como ele
se configurou. As classes eram organizadas com alunos com essas necessidades e eram
atribuidas a professores que assumissem ter disponibilidade de tempo para participar de
formagdes, sendo que os que trabalhassem o ano letivo inteiro com essas classes fariam jus a
uma pontuagdo maior para evolucao funcional. O projeto contava com materiais pedagogicos,
tais como livro didatico especifico para esses alunos € um material de apoio com orientagdes e
estratégias de trabalho para o professor. Yamamoto (2012) salienta ainda que os documentos
oficiais atribuiam o sucesso ou fracasso dessa a¢do ao trabalho do docente de sala de aula e
conclui que agdes de recuperagdo como essa sdo contengdes paliativas das defasagens de
aprendizagem e por isso em um curto espaco de tempo voltam a se manifestar. Esse projeto
foi descontinuado e deu lugar as salas de recuperagao intensivas, que ja mencionamos acima.

Encerrando nossa incursao historica sobre o tema de recuperagdo/reforgo escolar, na
qual identificamos sua relevancia no ensino de Matemadtica e conhecemos os principais
projetos implementados nas escolas da rede publica estadual paulista, ¢ possivel observar que
os movimentos de recuperacdo em Matemdtica emergiram como instrumento para enfrentar
os indices de repeténcia e evasdo escolar. Ao longo do tempo, foram incorporadas diversas
fungdes, incluindo a de sustentar e justificar a progressao dos educandos pelas etapas da
educagdo basica, e a de contribuir para melhorar os indices de avaliagdes de aprendizagem
internas e externas. Lourengo (2020) ressalta que essa melhoria ¢ uma exigéncia do Banco
Mundial e de oOrgdos internacionais para a concessdo de financiamentos aos paises em
desenvolvimento.

Ambrosio (2015) ressaltou, em sua pesquisa, a estreita relacdo entre os projetos de
recuperagdo e os processos de avaliagdo propostos ou impostos as escolas. Ao observarmos as
resolugdes que instituem esses projetos ao longo dos anos, fica evidente que os alunos alvo
dessas iniciativas sao os que apresentam "baixo rendimento". Fontes (2018), ao elucidar esse
termo, demonstra, por meio de depoimentos, que a concepcdo de "baixo rendimento" esta

associada a uma nota bimestral, geralmente inferior a 5,0, ou ao ndo acerto de pelo menos
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metade da AAP, uma prova elaborada pela SEDUC-SP, aplicada e considerada pelas escolas
para identificar os alunos que devem ser inseridos nas ac¢des de recuperagdo continua e
paralela.

Nesse contexto, identificamos que a finalidade da avaliagdo ¢ classificar o aluno com
base no desempenho nas provas, refletindo concepgdes tradicionais de educagdo. Os dois
autores acima citados destacaram que as avaliagdes externas, determinadas pela SEDUC-SP
ou outros 6rgdos nacionais ou internacionais, nem sempre consideram o que foi ensinado
pelos professores. Ambrosio (2015) destaca que as avaliagdes externas exercem um impacto
adverso na experiéncia educacional dos estudantes, uma vez que os docentes tendem a
direcionar sua atencdo predominantemente para o ensino dos conteudos especificos dos
exames. Essa tendéncia também ¢ evidente em alguns programas de recuperagdo, como
apontado por Fontes (2018). Em suas observacdes, as aulas de recuperagdo paralela eram
direcionadas a resolugdo de listas de exercicios, com o objetivo de que o aluno memorizasse o
conteudo e as técnicas, oferecendo respostas especificas para obter boas notas.

Acreditamos que a avaliagdo deve ser concebida como um processo abrangente, que
atravessa e influencia todo o panorama pedagdgico, tanto na perspectiva do ensino quanto da
aprendizagem. Caracterizamos a avaliagdo como um processo que transcende a mera busca
pelo estagio final ou sele¢do dos resultados, direcionando-se ao processo intrinseco de como o
aluno assimila ou ndo um conteudo e qual a significacdo que da para ele. Nesse sentido, ela
ndo se configura como um objetivo final, mas sim como um instrumento para fomentar a
aprendizagem. No contexto docente, a avaliacdo serve de guia, incitando o professor a uma
reflexdo critica sobre suas praticas em sala de aula, proporcionando a oportunidade de
problematizar, questionar e adaptar suas abordagens, conforme necessario. No ambito da
recuperagdo, proporciona ao estudante a oportunidade de compreender de maneira mais
profunda os conhecimentos matematicos que nao foram por ele significados e assimilados
inicialmente.

Feliz (2007) ao interrogar sobre a efetivagdo da aprendizagem nos projetos de
recuperagdo, nos leva a questionar: Qual o conceito de aprendizagem em Matematica,
assumido nesses projetos? Em sua efetivacdo, eles realmente fomentam a qualidade da
educacdo, como proposto em seus objetivos?

A qualidade da educacdo, intrinsecamente ligada a promog¢do da aprendizagem
significativa, conforme enfatizado por Moreira (2011) ao explicar as contribuigdes do

psicologo americano David Ausubel, estd fundamentada na conexdo ndo arbitraria e
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substancial do novo conhecimento com os conceitos ja existentes na mente do aprendiz. A
aprendizagem significativa, diferenciada da aprendizagem por memorizagdo (mecanica),
envolve a criacdo de novos significados e estabilidade cognitiva, promovendo uma
compreensdo profunda e rigorosa do assunto.

Moreira (2011) destaca elementos cruciais para a aprendizagem significativa,
incluindo a coeréncia logica do material didatico e a predisposicdo do aprendiz para
estabelecer conexdes ndo arbitririas entre os novos conhecimentos e sua base de
conhecimento prévio. Esses aspectos ressaltam a importancia do papel do professor na
organizacdo e apresentacdo do material, facilitando a conexao entre os conhecimentos prévios

e 0s novos, favorecendo uma aprendizagem mais significativa e rigorosa.

Além disso, os projetos apresentados compartilham a caracteristica comum da
volatilidade na oferta das atividades de recuperacdo, conforme destacado por Schermack
(2015) e Fontes (2018). Esses projetos frequentemente comegam e sdo descontinuados sem
causa ou justificativa aparente, muitas vezes devido a mudangas nas politicas partidarias,
resultantes de alteragdes na administracdo publica. Essas politicas, relacionadas as visoes,
ideologias e prioridades de cada partido, ndo necessariamente focam na educagao, levando ao
abandono de propostas educacionais, investimentos e programas sociais, entre outras agoes.

Essa instabilidade afeta o planejamento das instituicdes escolares e dos docentes,
impedindo um planejamento de longo prazo, pois a oferta dos projetos de recupera¢do nao ¢
assegurada. Isso compromete a legitimidade desses estudos na educagdo. Além disso, os
alunos nao desenvolvem a cultura de participar e ndo percebem esses espagos como
oportunidades para aprimorar seus conhecimentos. Nos casos em que sdo criadas classes
especificas para esse fim, ao final do ano letivo, os alunos retornam as turmas regulares sem
um diagnostico ou continuidade no acompanhamento, sugerindo que as defasagens de
aprendizagem tém periodos determinados para serem corrigidas.

Desta forma, acreditamos que os projetos de recuperagdo devem ser considerados
como politicas publicas, implementadas de forma mais robusta, com continuidade garantida a
fim de ancorar os processo de ensino e aprendizagem ao longo de toda a trajetoria
educacional do aluno e contribuindo para a formagdo continuada do professor e,
consequentemente, para seu aprimoramento profissional.

Ainda, entendemos que os projetos de recuperagdo sdo importantes e necessarios nas

escolas e em especial no auxilio & garantia do direito dos alunos de aprenderem Matematica.
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Tais projetos desempenham um papel fundamental ao proporcionar uma nova oportunidade de
aprendizagem, porém que seja diferenciada da anterior, apresentando experiéncias diferentes
da que vivenciou em sala de aula regular, com professores em continuo processo de
formacdo, que estejam amparados por instrumentos avaliativos e metodologias de ensino
especificas para atender as necessidades de cada educando.

Seguindo as evidéncias historicas e o rastro deixado por diversas iniciativas
direcionadas a recuperacio em Matematica, vamos conhecer as propostas do projeto’ de

“Recuperacao e Aprofundamento”, conforme detalhado no texto a seguir.

" E importante destacar que, por se tratar de um elemento politico pertencente as propostas do grupo partidario
no comando da secretaria da educacdo durante o periodo enfocado na pesquisa, utilizaremos os termos
“Programa ou Projeto” como sindnimos ao nos referirmos ao conjunto de atividades, planejadas, propostas,
implementadas ou ndo, pela Seduc-SP como “Recuperacdo ¢ Aprofundamento”.
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3. RECUPERACAO E APROFUNDAMENTO

A educagdo ndo ¢ um instrumento valido se nio estabelece uma relacao
dialética com o contexto da sociedade na qual o homem estd radicado.
(Freire, 1980, p. 34).

Neste capitulo, pretendemos situar o leitor sobre os acontecimentos a nivel nacional e
internacional que influenciaram direta e indiretamente para a constituicdo de nosso objeto de
pesquisa. Para isso, vamos esbogar de forma breve o contexto das politicas educacionais e as
incidéncias do periodo de pandemia na educacao basica publica paulista. A educagdo serve e
se serve da sociedade e, portanto, faz-se essencial contextualizar o momento que dé corpo ao
programa de Recuperagdo e Aprofundamento, a fim de fornecer elementos suficientes para
pensarmos de forma critica e dialética sobre suas contribuigdes e limitagdes.

Além disso, faremos uma interpretacdo do que foi esse programa baseado em fontes
oficiais da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo (SEDUC-SP), intencionando
instrumentalizar o leitor para o movimento analitico que se estabelece na tese, apds esse
processo de comunicacdo. Vale ressaltar que nos utilizaremos como fonte de informacdes, as
videoconferéncias realizadas sob responsabilidade da SEDUC-SP para estabelecer praticas
nesse periodo, como formaliza a Resolucdo SEDUC-86, de 18 de novembro de 2020, que
“Regulamenta a utilizagdo de recursos da tecnologia para a realiza¢dao de videoconferéncia
nos procedimentos administrativos de apuragdo preliminar, presididos no ambito da Pasta”
(Sao Paulo, 2020a). Dessa forma, a analise das chamadas “/ives” nos fornece um panorama da
educagdo e nos auxilia a compreender os encaminhamentos dados ao programa de

“Recuperacgao e Aprofundamento”.

3.1 CONTEXTOS: A COVID-19, A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
(BNCC) E O NOVO ENSINO MEDIO

No final do ano de 2019, a Organizagdo Mundial da Saade (OMS?) alertava sobre
varios casos de pneumonia ocorridos na China e que, em janeiro do ano seguinte, foram
apontados como oriundos de um novo tipo de virus, de uma familia denominada de

Coronavirus Disease 2019 (COVID-19). Em 11 de margo de 2020, a OMS decretou que a

20 OMS, Organiza¢ido Mundial da Saude. Folha informativa COVID-19: escritério da OPAS e da OMS no Brasil.
jan. 2021. Disponivel em: <https://www.paho.org/pt/covid19>. Acesso em: 18 jan. 2021.
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doenca COVID-19 classificava-se como pandemia e para tentar conter a dissemina¢do eram
necessarias medidas de isolamento social e de restrigdo de circulacio de pessoas, uma
quarentena mundial. Aqui no Brasil iniciou-se um periodo de restri¢gdes a todos os tipos de
atividades e a paralisagdo das atividades educacionais presenciais em todos os seus niveis,
etapas, anos/séries e modalidades de educacdo e ensino, alterando profundamente o calendario
escolar ¢ as dinamicas escolares. Nesse contexto, o Ministério da Educacdo autorizou a
substituicdo das aulas presenciais por aulas mediadas por tecnologias. Nenhum docente,
discente ou escola estavam preparados para essa alteragdo do ensino presencial para o remoto,
sendo necessarias algumas medidas que orientassem esse novo cendrio educacional. No
Estado de Sdao Paulo o decreto n® 64862/20 orienta sobre “(...) medidas temporarias e
emergenciais de prevencdo de contagio pelo COVID-19 (novo coronavirus), bem como sobre
recomendacdes no setor privado estadual” (Sao Paulo, 2020b, p.1) que suspendeu por tempo
indeterminado as aulas presenciais, orientando a realiza¢do de atividades a distancia, como
medida de prevengdo ao Coronavirus, sugerindo aos docentes que produzissem roteiros de
estudos de revisdo de conhecimentos, os quais seriam realizados pelos alunos em sua

residéncia.

Para esta primeira semana, indicamos que as habilidades a serem trabalhadas
ndo sejam novas, mas sejam recuperadas e reforcadas as aprendizagens
anteriores que sdo importantes para o percurso educacional dos estudantes.
(COPED, 2020c, p. 3).

O documento orientador das atividades a distancia, escrito pela Coordenadoria
Pedagogica da Educacao do estado de Sao Paulo (COPED) salientou que os roteiros de estudo
deveriam ser elaborados utilizando-se de recursos digitais, como: videos, plataformas e jogos
educacionais e também pleiteando a utilizagdo dos materiais impressos disponiveis nas
escolas, como os livros didaticos, os cadernos do aluno “SP faz escola”, entre outros que
viabilizassem o acesso do aluno. O envio deveria ser preferencialmente aproveitando-se das
tecnologias da informagdo e comunicacao, inclusive dos telefones celulares. Este documento
ainda ressaltou a importancia do incentivo a participacao das familias nesse novo formato de
educagdo, onde os professores estavam presentes de forma remota, orientando, propondo
atividades e sanando duvidas de estudantes que estavam em suas casas, aprendendo a
participar desse processo. Vale ressaltar que essas orientagdes eram escritas em um papel com
exemplos de atividades, mas cabia ao professor organizar, propor e criar meios € recursos para

a concretizacdo dessas medidas. Aconteceu um adiantamento do recesso escolar nas escolas
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publicas estaduais paulistas o que gerou algum tempo para o desenvolvimento de medidas de

enfrentamento da situagao.

Especificamente no Estado de S3ao Paulo, a Secretaria de Estado da
Educacdo otimizou o Centro de Midias, uma plataforma digital com aulas
on-line sob a sua égide, acessibilizando o instrumento para professores,
alunos, funcionarios e gestores, num movimento que parecia entender
que, no mundo informatizado, ter acesso a internet e um equipamento
minimo para o processo, seria o basico e suficiente para que as aulas
continuassem (Catanante; Dantas; Campos, 2020, p. 978).

Esse programa foi instituido pelo decreto n® 64.982, de 15 de maio de 2020, que
“Institui o Programa Centro de Midias da Educagao de Sao Paulo - CMSP e da providéncias
correlatas” (Sao Paulo, 2020d) onde fica esclarecido que seriam produzidos contetidos e
recursos educacionais livres, ou seja, de dominio publico, e que visassem principalmente
desenvolver e transmitir aulas e conteudos educacionais. Para o retorno as atividades
escolares foi publicado o “Documento orientador de atividades escolares ndo presenciais”
(Sao Paulo, 2020e), escrito pela SEDUC-SP, que direcionou como seriam organizadas todas
as atividades educacionais e explicou que o Centro de Midias do Estado de Sao Paulo
(CMSP) objetivava “(...) apoiar a aprendizagem dos estudantes e a formacao dos professores,
com aulas de qualidade ao vivo, ao alcance de todos pela TV aberta e aplicativo de celular
gratuito, que ndo desconta da internet do aparelho.”(Sdo Paulo, 2020e, p.19). Na pratica se
configurava inicialmente em um aplicativo desenvolvido para celular, onde seriam
transmitidas aulas que aconteceriam de forma sincrona (ao vivo) com professores em um

estadio central da plataforma.
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Figura 1: Tela inicial do aplicativo CMSP/ Canais do aplicativo CMSP para celular
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Fonte: Arqu1V0 pessoal da pesquisadora (2022)

As escolas estaduais retornam de seu recesso organizados em mutirdes formados por
professores e funciondrios para orientar, cadastrar e organizar os seus alunos para que
fizessem o download, se cadastrassem e acessassem esse aplicativo do CMSP em seus
celulares pessoais. O aplicativo foi sendo atualizado de acordo com as necessidades e
percepcoes da rede educacional e sofreu inlimeras alteragdes. Inicialmente era organizado por
canais, sendo que cada discente pertencia a um canal correspondente a sua turma/ano escolar,
por exemplo, todos os alunos do estado de Sao Paulo do 6° ano assistiam as aulas no mesmo
horério e tinham acesso a um bate papo sincrono (chat), onde deveriam postar suas duvidas.
Esses canais foram posteriormente fracionados e organizados de acordo com a turma e a
escola de cada aluno. As aulas eram transmitidas em horarios pré-definidos ao longo do dia e
ficavam gravadas em um ambiente digital denominado repositorio. Os alunos e os professores
poderiam assistir as aulas de forma sincrona ou por meio do repositorio®, sendo que a
Secretaria de Educagao passou a transmitir as aulas também pela televisao aberta, no canal
TV Educagdo e no canal da TV Univesp. No decorrer do tempo foram criados inimeros

canais para o aplicativo, por exemplo: Canais exclusivos a formagao docente,aulas de trabalho

2! Informagdes e aulas gravadas, bem como materiais de apoio, podem ser consultados por meio do enderego
eletronico do CMSP, disponivel em: <https://centrodemidiasp.educacao.sp.gov.br/>.
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pedagogico coletivo, recuperagdo e aprofundamento, formagao da gestdo escolar, tecnologia,

canais de comunicacao da propria escola, de cada turma do professor, entre outros.

Figura 2: Interface de um canal de aulas e um canal de formacéao do aplicativo do CMSP, para
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2022).

Disponibilizou-se uma versao para web deste aplicativo e uma pagina na internet, onde
era possivel, além de acessar ao repositorio, encontrar a programacdao das aulas, a
programacao das formacdes docentes, a gravacdo das aulas e em determinado momento até as
apresentacoes utilizadas pelo docente do CMSP nas aulas online. No inicio de 2020, o
material utilizado como central para as aulas era o material denominado “SP faz Escola”,
provindo de anos anteriores, tratava-se de um material impresso e apostilado, que o aluno
recebia bimestralmente com o objetivo de trabalhar nas aulas regulares, porém estava em uso

até que fosse disponibilizado um novo material, escrito de acordo com o recente curriculo
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paulista. O material “Aprender Sempre” foi implantado como um material de apoio a
aprendizagem dos alunos e sera explorado com riqueza de detalhes na sequéncia dessa
discussao.

Além dessa situacdo imprevista da pandemia, as unidades escolares estavam em
processo de implantacdo, no ano de 2020, de uma nova realidade com a implementacao
efetiva da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), citada na LDB 9394/96 no ano de
2013:

Art. 26. Os curriculos da educa¢do infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (Redagdo dada pela Lei n°® 12.796, de
2013) (Brasil, 1996).

A BNCC trata-se de uma politica curricular nacional, transcrita em forma de um
documento normativo que elege e institui conhecimentos a serem ensinados em todas as fases
e modalidades da escolarizagdo no Brasil. Segundo o site da BNCC?, de responsabilidade do
Ministério da Educacdo, o texto final ¢ uma constru¢do com envolvimento de toda a
populagdo e setores sociais em um movimento que teve inicio no [ Semindrio
Interinstitucional para elaboracdo da BNCC, em 2015, onde se Institui a comissao de
especialistas para a elaboracdo de proposta da Base Nacional Comum Curricular, que
rapidamente (setembro de 2015) escreveram e disponibilizaram a primeira versdo para
consulta publica em meio eletronico com mobilizagdo de discussdo nas escolas de todo o pais.
Em maio de 2016 foi disponibilizada a segunda versao para discussdo e debates, inclusive em
seminarios estaduais e, em 20 de dezembro de 2017, a terceira versdo do texto, referente a
Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental, homologada pelo ministro da Educacdo
Mendonga Filho. O texto final do documento voltado para o Ensino Médio foi homologado
em 14 de dezembro de 2018 pelo ministro da Educacgdo desse periodo Rossieli Soares. Muitas
publica¢des académicas se contrapdem a essa “constru¢do democratica” do texto da BNCC e
fazem observagdes quanto aos interesses e visdes de uma educagdo construida a partir de
competéncias e habilidades, uma vez que a partir da BNCC, os estados € municipios vao
escrever os curriculos da Educagdo Basica, que atendam as diferentes regides, com diferentes

necessidades e classes sociais.

2 Disponivel em <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: 10 Dez.2022.
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Como podemos observar, a ideia das “Necessidades Basicas de
Aprendizagem” visa a disponibilizar a classe trabalhadora um minimo de
conhecimentos, para que possa se adaptar a fase atual do capitalismo.
Entretanto, a0 mesmo tempo em que promete aos alunos aprendizagens que
lhes sdo de direito, ao delimitar um rol de aprendizagens, restringe o direito
ao conhecimento em sua globalidade. Enfim, a proposta pedagogica para as
classes trabalhadoras oferece o acesso ao basico, definido pelos organismos
internacionais promotores da conferéncia como necessario para formar mao
de obra nos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento, e ndo ao
desenvolvimento das maximas potencialidades humanas, cujos conteudos
sdo reservados as escolas das elites. Tampouco ha diretrizes para a formagao
de cidaddaos para a compreensdo da realidade local e regional e suas
peculiaridades, como, por exemplo, do Brasil e da América Latina nas
esferas econdmica, social, politica, historica e cultural. O referente ao
ministro para apresentar a BNCC como proposta de exceléncia sdo os
parametros de qualidade em Educagdo impostos pelos grandes centros do
capitalismo (Filipe; Silva; Costa, 2021, p. 788-789).

A escola se encontra em um momento dicotdmico, de um lado ¢ responsavel por uma
formagdo integral, subsidiando uma compreensao critica do educando a fim de transformar
uma realidade social excludente, ao mesmo tempo em que esta submetida a politicas publicas
que fomentam uma formacdo para a empregabilidade, permeada de competéncias e
habilidades essenciais na disputa por uma vaga em um precarizado mercado de trabalho,
ratificando o poder da classe dominante sobre a classe trabalhadora. (Filipe; Silva; Costa, 2021).

Nesse contexto de disputas hegemonicas pelo conhecimento, foram constituidos os
curriculos escolares com suas alteragdes e inovagdes. Em meio a implantacio da BNCC,
foram inseridas propostas de flexibilizagao curricular da Reforma do Ensino Médio, alterando
a dinamica das escolas. Outra alteracdo foi o programa “Inova Educagdo”, que oferecia aos
alunos do Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio, as chamadas disciplinas do

Inova: Tecnologia, Projeto de vida e Eletivas.

O Programa Inova Educacdo foi langado em maio de 2019 (SAO PAULO,
2019a), juntamente com a parceria da Seduc com o Instituto Ayrton Senna
(IAS) que desenvolveu, durante aquele ano, um debate, a fim de orientar a
implementacdo para toda a rede publica paulista em 2020. O Programa
consiste em mudanga na matriz curricular para o ciclo II do ensino
fundamental (EF) e o ensino médio (EM), com inser¢do de cinco tempos de
aulas semanais (uma aula por dia) com a introdugdo das disciplinas
intituladas Projeto de Vida (duas aulas), Tecnologia e Inovacdo e Eletivas
(uma aula semanal para cada componente). Essa alteracdo foi possivel
mediante a diminuicdo do tempo de todas as aulas de 50 para 45 minutos,
causando a ampliagdo do horario de permanéncia de estudantes nas escolas
para cinco horas e quinze minutos, sete aulas por dia e ajuste do tempo de
aula de previsio de atividades de formagao para as equipes das escolas (SAO
PAULO, 2019b). (Goulart; Alencar, 2021, p.338-339).
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Com esse projeto a rede estadual paulista sofreu uma alteracdo de carga horéria, de
acordo com a Resolugdo SE 2, de 3 de janeiro de 2020, que * dispde sobre a carga horaria dos
docentes da rede estadual de ensino”(Sao Paulo, 2020f), onde cada periodo passou a oferecer
sete aulas diarias de quarenta e cinco minutos cada ao invés de 50 minutos tradicionais. Os 5
minutos remanescentes de cada aula foram agrupados e redistribuidos na carga horaria
docente em forma de ATPCs. Por exemplo, um docente com a carga integral de 32 aulas
deveria participar de 7 ATPCs, a serem cumpridos de acordo com o componente curricular
por dia da semana especifico, considerando que a carga horaria da ATPC de cada professor
depende da carga horaria de aulas semanais atribuidas.

Para auxiliar na composi¢do de nosso cenario, vamos falar sobre a reforma proposta
para o Ensino Médio, que comega a ser implementada efetivamente no estado de Sao Paulo
no ano de 2022. Ainda em 2017 a lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, altera, dentre outros,
o artigo 36 da LDB 9394/96, com o propoésito de tornar o curriculo do Ensino Médio mais
flexivel, formado uma parte pela BNCC e outra por itinerdrios formativos compostos
exclusivamente ou de forma integrada nas seguintes areas: Linguagens e suas tecnologias;
Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da natureza e suas tecnologias; Ciéncias humanas e
sociais aplicadas e Formagdo técnica e profissional. A escolha e oferecimento desses
itinerarios formativos ocorre de acordo com o contexto social e as possibilidades de cada
sistema de ensino. Essa altera¢do curricular vem com a promessa de ser mais atrativa aos
alunos e dessa forma diminuir os niveis de abandono e reprovagao nesta etapa da Educagao
Basica.

O estado de Sao Paulo, nesse sentido, propde o que chamou de “Novo Ensino Médio”,
uma mudanca gradativa que se inicia em 2022 com os alunos do 2° ano do Ensino Médio, a
primeira turma a cursar o “Novo Ensino Médio”. Esses alunos no ano de 2021 eram 1° ano do
Ensino Médio e ja no primeiro semestre fizeram, de forma virtual e a distdncia, uma intencao
de itinerario formativo. A tabulacdo da inten¢do foi analisada por cada unidade escolar, que
decidiu, de acordo com suas demandas, quais seriam os itinerarios formativos a serem
oferecidos em suas unidades. No final do segundo semestre cada aluno fez a opgao pelo
itinerario formativo que cursaria no ano seguinte, dentro das possibilidades oferecidas pelas
unidades escolares. As turmas de alunos foram formadas de acordo com o agrupamento por
itinerarios formativos. Além disso, os estudantes do Novo Ensino Médio foram informados
que a carga horaria para os anos seguintes seria ampliada, de forma a cumprirem mais 7

disciplinas (3 de orientagdo de estudos, 2 de eletivas e 2 de educacgdo fisica) que seriam
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oferecidas em horarios de contra turnos as demais aulas ou mesmo na modalidade a distancia,
amparados pelo aplicativo do CMSP, com novas funcionalidades. Todas essas mudancas e
escolhas ocorreram em um cenario de aulas remotas, hibridas ou em revezamento, uma vez
que no estado de Sdo Paulo a obrigatoriedade de volta as aulas presenciais data de 13 de
outubro de 2021.

O trabalho em formato hibrido foi instituido sempre na expectativa de uma retomada
presencial. O decreto n® 64 994 de 28 de maio de 2020 “Dispde sobre a medida de quarentena
de que trata o Decreto n° 64.881, de 22 de margo de 2020, institui o Plano Sao Paulo e da
providéncias complementares” (Sdo Paulo, 2020g). Por meio do Plano Sdo Paulo® foi
realizado pela Secretaria da Saude um diagnoéstico da situacdo da COVID-19 em todos os
municipios paulistas e classificado em 4 fases, com base em uma analise da capacidade de
resposta do sistema de saude e da evolucao da epidemia em cada um dos municipios. A fase 1
(vermelha) correspondia ao alerta maximo, a fase 2 (laranja) correspondia a fase de controle,
a fase 3 (amarela) correspondia a flexibilizacdo e a fase 4 (verde) correspondia a abertura

parcial dos estabelecimentos.

Figura 3: Cinco fases do Plano Sao Paulo

Retomada das atividades economicas sera em fases de acordo Pl!n!No

com cada setor SAD PALLO EOVERHODOESTAg

Fasel Fase3 Fase 4 Fase 5
Alerta Maximo Flexibilizagdo Abertura parcial Normal controlado

Fase de contamin : e atengdo, Fase controloda, com  Fase decresc
com i ¢do apl Ci is maior liberagio de Com meno
para servigos essenciais iberagdes atividodes restricdes da.
com protocolos

Fonte:https://www.saopaulo.sp.gov.br. Acesso em: 09 jan. 2023

Passou-se a controlar o avan¢o da pandemia por meio dessas fases. A partir da
divulgacdo delas, a escola tinha a expectativa de retomar o atendimento presencial de forma
fracionada ou continuar integralmente a distancia. Essa situagdo se estendeu por 2020 e
grande parte de 2021, sendo que a SEDUC-SP divulgou e adotou diversos protocolos e

planos de retomada para as unidades de ensino de sua responsabilidade.

2 O Plano pode ser consultado na integra em <www.saopaulo.sp.gov.br/coronavirus/planosp>. Acesso em: 09
jan. 2023.
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Com a constatacdo de que a as aulas presenciais ndo seriam possiveis até o ano
seguinte e de que a modalidade de aulas virtuais e hibridas ndo conseguiu alcangar a todos os
alunos, criando grandiosas lacunas de aprendizagem, ¢ publicada a Resolugcdo da SEDUC-82
de 10 de novembro de 2020, que trata dos critérios de aprovacdo e reprovagdo para o ano
letivo de 2020 e institui: “Artigo 1° - Excepcionalmente devido a pandemia de COVID-19, na
rede estadual, os anos letivos de 2020 e 2021 serdo considerados como um unico ciclo
continuo, compreendido como o conjunto dos oito bimestres letivos correspondentes.” (Sao
Paulo, 2020h), portanto o ano de 2020 e 2021 foi considerado como unico nas escolas
publicas paulistas e embora os educandos fossem promovidos para os anos subsequentes, as
habilidades deveriam ser trabalhadas em forma de progressdo e novamente entra em cena o
papel dos projetos de recuperagdo para remediar e mitigar os efeitos de possiveis insucessos

educacionais, assim:

Artigo 3° - No inicio do ano letivo de 2021, as unidades escolares deverao
realizar a avaliacdo detalhada da aprendizagem de todos os estudantes e
identificar aqueles que tenham progredido de ano/série/termo sem terem
desenvolvido as competéncias e habilidades essenciais previstas no
Curriculo Paulista para os anos/séries/termos anteriores.

§1° - As equipes escolares devem elaborar, a partir da orientag@o desta Pasta,
um plano de reforco e recuperagdo para cada um dos estudantes referidos no
caput, com agdes especificas.

§2° - Os planos individuais de refor¢o e recuperagdo devem contemplar as
habilidades ainda nao desenvolvidas e consideradas essenciais para
continuidade dos estudos, bem como as ag¢des a serem realizadas pelos
estudantes, professores e responsaveis para que essas aprendizagens sejam
efetivadas.

[...]

Artigo 4° - Cabera as coordenadorias desta Pasta oferecer apoios as
Diretorias de Ensino e Unidades Escolares para que os estudantes tenham as
oportunidades de aprender e avangar em sua trajetoria escolar com sucesso,
incluindo:

[...]

IT - reforgo e recuperagdo da aprendizagem: formagdes para os profissionais
da educacdo, materiais didaticos adicionais impressos e digitais, acesso a
plataformas digitais, avaliagdes formativas e diagnosticas, aulas do Centro
de Midias da Educagdo de Sdo Paulo, metodologia de acompanhamento
pedagoégico formativo para fortalecimento das liderangas escolares e
atribuicdo de aulas do Projeto de Reforco e Recuperacdo, instituido pela
Resolucdo SE 37/2019, alterada pela Resolugdo SEDUC 65/2020, visando a
melhoria da aprendizagem de todos os estudantes. (SEDUC, 2020h).

Como previsto, o ano de 2021 se iniciou novamente com aulas presenciais suspensas,

para apoiar a utilizagdo das tecnologias digitais, por meio da Resolu¢do SEDUC-7, de 11 de
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janeiro de 2021, o programa do CMSP e do Inova Educacgdo “Institui o Projeto de Apoio a
Tecnologia e Inovacdo nas unidades escolares da rede estadual de ensino e d4 providéncias
correlatas” (Sao Paulo, 2021a). Basicamente esse projeto previa a contratacao de professores,
que ficaram conhecidos como “Professor que atua no Projeto de Apoio a Tecnologia e
Inovagdo (Proatec)”, para oferecer suporte tecnologico a toda a unidade de ensino, embora
nos requisitos para contratagdo ndo se exigia formacgdo especifica na area de informatica,
bastava que possuissem diploma de licenciatura plena e fossem docentes vinculado a
Secretaria da Educagdo, desta forma ja deveriam possuir aulas atribuidas em sua respectiva
area de formacdo. Esse projeto perdurou para o ano de 2022, sendo permitida a recondugado

desses docentes que deveriam:

Artigo 3°- Sao atribuicdes do Professor que atuara no Projeto de Apoio a
Tecnologia e Inovagdo: I - apoiar todos os estudantes e profissionais da
unidade escolar a baixar, fazer login e navegar nos aplicativos do Centro de
Midias da Educacdo de Sao Paulo (CMSP); II - orientar todos os estudantes
e profissionais da unidade escolar quanto ao uso e manuseio de
equipamentos tecnologicos disponiveis, tais como notebooks, desktops,
televisores, webcams, microfones, estabilizadores, tablets etc; III - apoiar a
gestdo escolar na pesquisa, escolha e compra de equipamentos tecnoldgicos
e recursos digitais, observando as especificagdes ¢ necessidades da unidade
escolar; IV — dar suporte para toda equipe escolar navegar e utilizar de forma
adequada o Diario de Classe Digital; V - formar estudantes protagonistas,
tais como gremistas, acolhedores e lideres de turma, para que possam apoiar
demais alunos no uso e manuseio do CMSP, além de outros recursos €
equipamentos digitais; VI - apoiar todos os estudantes e profissionais da
unidade escolar a navegar e utilizar de forma adequada a Secretaria Escolar
Digital (SED); VII - identificar necessidades de manutencdo de
equipamentos na unidade escolar e encaminha-las para planejamento junto
as Associagdes de Pais e Mestres - APM e realiza¢ao por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola Paulista; e VIII - formar e orientar toda a equipe
escolar para uso dos equipamentos de forma a garantir um trabalho baseado
no ensino hibrido na unidade escolar (Sao Paulo, 2021a).

Podemos observar que dentre as atribuigdes do Proatec, inclui-se o suporte para a

utilizagdo do Diario de Classe Digital**

, outra inovacgao tecnologica, apresentada aos docentes,
considerando que as escolas poderiam optar por utilizarem o didrio impresso em papel até o

final da vigéncia do ano de 2020 como regime de transi¢do, todavia deveriam arcar com as

24 “Artigo 2° - A partir do ano de 2020, os registros de aula, avaliagdo e frequéncia didria serdo realizados,
exclusivamente, de maneira informatizada, em mddulo especifico da plataforma Secretaria Escolar Digital —
SED” (Sdo Paulo, 20201)

“§ 3° — Fica estabelecido, até 31-12-2020, prazo para o periodo de transi¢do, durante o qual poderd ser
utilizado o diario de classe em papel para registros de aula, avaliagdo ¢ frequéncia diaria.”(Sdo Paulo,
20201).
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custas da impressdo e fornecer as informagdes em meio digital as plataformas
governamentais.

Outra medida no sentido de fomentar a tecnologia na educacao veio com a Resolugao
SEDUC-30, de 2 de marco de 2021, que “Autoriza a utilizacao de servico moével celular pelos
alunos da rede publica estadual e da providéncias correlatas™ (Sao Paulo, 2021b, p.1), dentre
essas providéncias, consta a distribuicdo de 500 mil chips com internet custeada pela
SEDUC-SP, a ser utilizado por estudantes e docentes de toda a rede estadual paulista, além do
Programa Computador do Professor, no qual foi disponibilizado um subsidio para os docentes
adquirirem computadores, que tornaram-se ferramentas necessarias ao trabalho utilizando as
tecnologias propostas pelos programas governamentais.

Agora que ja conhecemos um pouco do contexto pesquisado, vamos nos atentar mais
especificamente as acdes implementadas pela SEDUC-SP nesse periodo, como apoio ao
curriculo e, mais especificamente, sobre o programa de formagdo “Recuperacdo e

Aprofundamento”.

3.2 0 PROGRAMA “RECUPERACAO E APROFUNDAMENTO”

Trabalhar com Recuperacdo e Aprofundamento era uma timida proposta da
SEDUC-SP, desde o ano de 2019, para algumas escolas que apresentavam, em avaliagcdes
promovidas pelo proprio 6rgao, um rendimento abaixo da média das demais instituigdes do
estado denominadas "escolas estratégicas”. Foi fornecido aos alunos, um material impresso,
denominado “Aprender Sempre”, para que retomassem habilidades necessarias para as turmas
de Ensino Fundamental: 5° ¢ 9° ano e para turmas da 3* série do ensino médio, visto que
seriam avaliadas pelo Sistema de Avaliagdo da Educa¢do Basica®® (SAEB) ao final do ano de

2019.

2 O SAEB de 2019 ¢ uma das edi¢des bienais implantadas, a partir de 1990, para fornecer evidéncias para a
elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas na Educa¢do Bésica de todo o Brasil. Essa
ferramenta é composta por um questionario de avaliagdo escolar enviado a gestores e professores, uma avaliagdo
com testes para todos os estudantes de 5° e 9° anos do ensino fundamental e da 3% série do ensino médio, sendo
que em alguns anos foram realizados testes de ciéncias da natureza em carater amostral. O resultado da prova
Sacb é combinado ao censo escolar, gerando uma nota de cada institui¢io, denominada Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb). O Ideb foi criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), a fim de monitorar a qualidade da educagdo por meio do
estabelecimento de metas a serem atingidas por cada escola bienalmente. Mais informagdes sobre o SAEB
podem ser acessadas em
<https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb>.
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Segundo Caetano Siqueira (Coordenador da Coordenadoria Pedagogica Jodo Freitas)
em “Dia D da Recuperagdo e Aprofundamento” (CMSP, 2020) os efeitos foram exitosos, com
relagdo aos indices do SAEB e, além disso, o coordenador faz referéncia a uma pesquisa que a
SEDUC-SP teria realizado com professores da rede estadual de educagdo sobre formacao
durante as ATPCs e acompanhamento de aulas, e a maioria classifica que essas acdes
contribuem para a melhoria de sua pratica pedagdgica. Dessa percepc¢ao, em meados do
segundo semestre de 2020, a SEDUC-SP instituiu o programa de ‘“Recuperagdo e
Aprofundamento” de forma melhorada. Trata-se de um conjunto de acdes idealizadas pela
secretaria estadual a fim de mitigar os atrasos educacionais oriundos do periodo de aulas ndo
presenciais, sempre prevendo uma possivel retomada de atividades presenciais nas escolas de
acordo com a fase a qual cada municipio era classificado dentro do Plano Sao Paulo,
explicitado na se¢do anterior.

De maneira geral, este programa tem a responsabilidade de recuperar as chamadas
“habilidades essenciais”, que garantem o desenvolvimento das aprendizagens mais
importantes para que os estudantes avancem no biénio 2020-2021, considerados como ciclo

continuo. O programa ¢ composto de agdes integradas, que se amparam em 6 pilares:

Figura 4: Pilares do programa de Recuperacéo e Aprofundamento

RECURSOS DIDATICOS
Foco em habilidades | &'||[57 /' Materiais impressos e digitais
essenciais
AVALIAGAO RECUPERACAO E FORMAGAO
Diagndsticas e : gi?;é’gﬁyfggﬁ : Focada nos usos
formativas dos materiais e avaliacoes

TECNOLOGIA
CMSP continua
apoiando a aprendizagem

ACOMPANHAMENTO i
Para nao deixar D:I%
ninguém para tras

Fonte: <https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/recuperacao-e-aprofundamento/>. Acesso
em: 09 jan. 2023.

Para o pilar Curriculo, foi estipulado um conjunto de habilidades, denominadas
Habilidades Essenciais, que se baseavam nos conteudos jé& trabalhados no ano de 2020, mas

que precisavam ser retomadas, nos contetidos que ainda seriam trabalhados e na necessidade
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de selecionar, dentro de cada componente curricular, o que seria essencial ao aluno aprender
para progredir para o ano/série seguinte. Depois foram organizadas sequéncias de atividades
com essas habilidades e encaminhadas as escolas de forma impressa, para os componentes de
Lingua Portuguesa e Matematica, em forma do caderno “Aprender Sempre”, disponibilizado a
todas as turmas da Educacao Basica.

Impulsionaram-se avaliagdes diagndsticas e formativas. Foram estimuladas aplicagdes
de avaliagdes diagnosticas, sendo que para as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa
as escolas receberam a prova pronta e impressa € para a realiza¢ao das avaliacdes formativas
se adotou a Plataforma de Atividades e Avaliacdo Formativa, mantida pelo Centro de Politicas
Publicas e Avaliagdo da Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAED/UFJF). O
acesso a essa plataforma foi inserido no aplicativo da Secretaria Escolar Digital*® (SED) de
professores e alunos e, por meio dela, era possivel aos alunos realizarem avaliagdes e
sequéncias didaticas digitais de diversas 4areas de conhecimento e aos professores
monitorarem os resultados individuais ou da turma em que ministram aulas. Para o ano de
2021, a Avaliacao Diagnostica de Entrada (ADE) também foi inserida nesta plataforma; além
dela, para os componentes de Lingua Portuguesa e Matemadtica, foi disponibilizada uma
Avaliagdo Intermedidria, aplicada pelo professor no meio de cada bimestre com o intuito de
verificar a evolucdo dos estudantes mensalmente , sendo que no final de cada bimestre era
aplicada a Avaliagdo da Aprendizagem Processual (AAP), fornecida pela SEDUC-SP em
formato digital, com o intuito de acompanhar de forma precisa o desenvolvimento dos

estudantes no decorrer do ano letivo.

% A Secretaria Escolar Digital (SED) € uma plataforma digital criada pelo governo do estado de Sdo Paulo para
centralizar e facilitar o acesso a informagdes de funcionarios, equipe gestora, professores e alunos. Muitos
servigos sdo realizados por meio dela, por exemplo, o acesso ao seu boletim de notas bimestrais de cada aluno ou
a atribuicdo de aulas do docente. Cada aluno e cada docente da rede estadual paulista de ensino possui um login
com usuario ¢ senha individuais e sigilosas. A SED pode ser acessada por meio do enderego eletronico
disponivel em: <https://sed.educacao.sp.gov.br/>.
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Figura 5: Interface inicial da plataforma CAED

Plataforma de Atividades
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Fonte: https://avaliacaoemonitoramentosaopaulo.caeddigital.net/. Acesso em: 15 jan. 2023

Essa gama de avaliagdes a que os alunos foram submetidos denota o carater neoliberal
das politicas publicas aplicadas a educagdo, como ja evidenciado por Filipe; Silva e Costa,
(2021),impondo métodos empresariais que estio em busca de um monitoramento da qualidade da
educacdo, gerando competicdo, ranqueamento e metas a serem atingidas,o que ndo favorece a
consecuc¢ao dos fins da educagao.

Com relacdo ao aspecto formativo, o programa ofereceu formacdo durante os
momentos de ATPCs, a todos os professores, divididos por areas de conhecimento. Foi
ofertada uma formacdo especifica aos professores de Lingua Portuguesa e Matematica,

priorizando as sequéncias de atividades propostas pelo material Aprender Sempre. O horario

das ATPC foi organizado em semana A e semana B, distribuidos da seguinte forma:
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Figura 6: Exemplo de ATPC para Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio - carga
horaria de 32 aulas.

EFAPE/ : | EFAPE/

Término DEVE Inicio Término DE/VE Tema

07-45 Escola 0700 O7TAS Escola Geral

08:30 Escola 0745 0830 Escola Geral

A 09:15 DE 08:30 09:15 Escola Geral

. 10:00 DE 0215 1000 EFAPE R

A partir e
de 31/8 10:45 EFAPE 10:00 1045 EFAPE Recuperacio
11:30 EFAPE 10:45 11:30 Escola Recuperagio

1215 EFAPE 11:30 1215 Escola Recuperagio

2 pautas da escola 3 pautas da escola
2 pautas da Diretoria de Ensino 4 pautas de recuperacio e
3 pautas da SEDUC - outros temas aprofundamento

Fonte: CMSP (2020).

Seguindo essa informagao, as formagdes voltadas para recuperagdo e aprofundamento
inicialmente aconteciam de forma quinzenal. Os horarios de ATPC dos professores foram
ampliados para o ano de 2020 visando investir em formacdo docente em servigo. Assim a
proposta de formagdo mediada pela tecnologia do CMSP estendia-se para toda a rede:
professores coordenadores de ntcleo pedagdgico, professor coordenador da escola,
professores facilitadores, professores regentes, supervisores e demais membros da equipe
pedagogica. Foi proposto pela SEDUC-SP que dentro da equipe de professores regulares de
Lingua Portuguesa e de Matematica de cada escola, um ou dois professores voluntarios
exercessem o papel de “professores facilitadores”, apoiando o trabalho de formacdo de seus
colegas no momento de ATPC coletivo da escola. Esses profissionais incumbiam-se de
colaborar de forma técnica, amparando o professor coordenador nas pautas do ATPC, sendo a
eles oferecidas formagdes adicionais no CMSP e um reconhecimento no site da SEDUC-SP
com um certificado de meng¢ao honrosa. Outra faceta da formagdo era o acompanhamento
das aulas por meio da observacdo em sala de aula pelo professor coordenador, priorizando
incentivar a qualidade do ensino, por meio de uma andlise realizada durante a devolutiva
dessa observagdo dos professores coordenadores aos professores regentes de sala de aula.

Um dos pilares essenciais desse programa sao os recursos didaticos, disponibilizados
em formatos impressos e digitais. O recursos mais influentes desse programa, considerando a
implementagdo direta nas aulas, foi o material “Aprender Sempre”. Por esse motivo, vamos

dedicar uma nova secdo para conhecer esse material.
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3.3 O MATERIAL “APRENDER SEMPRE”

A partir da implantagdo da BNCC foi necessario escrever um novo curriculo: o
“Curriculo Paulista”, homologado em agosto de 2019 para a Educacdo Infantil ¢ Ensino
Fundamental e um ano depois (agosto de 2020) para o Ensino Médio. Desta forma, os
materiais de apoio ao curriculo também foram reformulados. No ano de 2020 a rede estadual
paulista trabalhou com o material intitulado “SP Faz Escola” como suporte as aulas regulares,
inclusive nas aulas transmitidas pelo aplicativo do CMSP, esse material vinha com um texto

inicial, onde dizia ser um material de transigao.

Figura 7: Caderno do aluno “SP FAZ ESCOLA”
.--‘ -] - lj% C

ALTAIA | 0 = hariria ol O

Cx Cx SP FAZ ES‘- SPFAZ E4

CADERNQ.DO A CADERNO DO A

SPFAZESCt spraz ESC SPFAZESC! SPFAZ ESC(

CADERNODOALUNO'  caoeino pOALUN (NERSERARARERE - CADERNODOMUNO  Ja'cepe o Dagemie. 3o ElmE
v o ENSINO MEDID

ENSING FUNDAMENTAL

62 ano 7° anO 8¢ ano 9? N0

ENSING FUNDAMENTAL £ ps M0 FUNDEMENTA 1+ BIMESTRE

VOLUME 1 VOLUME 1 VOLUME VOLUME 1

Fonte: <https://cadernodoaluno.org/>. Acesso em: 08 jan 2023.

Com o inicio da pandemia e a interrup¢do do atendimento presencial nas escolas, a
SEDUC-SP disponibilizou paralelamente ao material “SP faz Escola” um material exclusivo
para a retomada de habilidades essenciais de aprendizagem em Matematica, intitulado
“Aprender Sempre”. Este surgiu como uma alternativa para apoiar as aprendizagens dos
alunos em um periodo de atividades presenciais paralisadas. Esse material inclui apostilas
com atividades de Lingua Portuguesa e Matematica®’’, as quais foram disponibilizadas de
forma impressa as escolas e de forma virtual no site do Curriculo Paulista®. A maior parte dos

volumes traz duas versdes: estudante e professor.

2 Em alguns volumes de anos ¢ bimestres especificos foram inseridas atividades do componente curricular de
ciéncias, mas no geral volta-se aos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.
2 Disponivel em: <https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista>.
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Figura 8: Caderno do aluno “Aprender Sempre”- ano 2020. Caderno “Aprender Sempre”- ano
2021

APRENDER
SEMPRE

9° Ao DO ENSIND
FUNDAMENTAL

MATEMTICA

A
@@

Fonte: https://secretariadeeducac70.wixsite.com/nucleopedagogico/aprender-sempre.Acesso em 20
jan.2023.

O material do professor ¢ uma copia do caderno do aluno em letras menores, acrescido

das respostas, resolu¢des dos exercicios em cor vermelha, de modo que em seu entorno seja

possivel a colocag@o de orientagdes didatico-pedagogicas daquela atividade aos docentes.

J CADERR DO FROFESSIR
AULAS 5 E & = MAIS OUE
UMINTEIRD

ORGANIZACAD DA TURMA
Estudantes  organizados
em duplas produtivas.
MATERIAL HECESSARIO
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pressa.
INICIANDD
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rada para contemplar os
estudantes que estardo,
nrmeiuﬂeigumaplala-
rma, vinculzdes 3 vidd.
Portamto, promova uma
dindmica que pemita que
todos =2 sintam & i-
dos com as atividades de-
senwolvidas. Para as Auls
5 e & desta Sequéncia, &
importante que os estu-
dantes temham sanado a5
possiveis dividas sobre os
conteddos das aulas ante-
riomes, pois nesta aula serd
estudado o significadn de
fragdo coma quotients e o
conceito de fragies maio-
FES que um inteiro. Espe-
rase que a0 final destas
aulas, o5 estudantes sai-
bam diferentiar fragies
MEenares que Wm inteiro,
fraghes maiores que um
inteiro e fragbes mistas.
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Pode-se  comegar  espli-
cando que é Essfv!l e
presentar as s por
meio de um desenho.
Gelmente, é feits um
retingule  dividide em
partes iguais com base no

denominador da fragio e
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Figura 9: Caderno do Professor “Aprender Sempre”
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Fonte: Caderno “Aprender Sempre”, 6° ano do Ensino Fundamental, Vol. 3 professor, 2021, p. 30-31.
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Os volumes 1 e 2 do ano de 2020, que ndo possuem material do professor, consistiam
em um caderno de atividades de Lingua Portuguesa e Matematica que foi entregue de forma

impressa a todos os alunos das escolas paulistas, com a mensagem de capa:

Caro estudante,

Para evitar a dissemina¢do do novo coronavirus, preservando a saiude de
todos (as), as atividades nas escolas foram paralisadas, de modo a diminuir a
circulacdo de pessoas. Com o objetivo de ndo interromper seus estudos,
mesmo durante o periodo de suspensdo das aulas, a Secretaria de Estado da
Educacao preparou um material para apoia-lo neste momento.

Esse material é dividido em duas partes: uma de Lingua Portuguesa e outra
de Matematica. Nelas, vocé encontrara atividades para ampliar seus
conhecimentos. Além disso, estdo incluidos dois encartes: um com
informagdes sobre a COVID-19 e outro, com orientagdes e sugestdes para
vocé organizar uma rotina de estudos e continuar aprendendo, mesmo sem ir
a escola!

Quando as aulas voltarem, ¢ importante que entregue as atividades realizadas
ao seu professor (a). Dessa forma, vocé podera ter uma devolutiva sobre o
que conseguiu avangar e ser apoiado para aprender ainda mais!

Otimos estudos! (Sdo Paulo, 2020j, p.1).

Cada ano/série contava com um caderno especifico, onde era possivel encontrar
atividades de Matematica, colocadas abaixo da descricao da habilidade a ser trabalhada. A
escolha das habilidades a serem trabalhadas foi realizada pela COPED e designadas como
habilidades essenciais a serem adquiridas na disciplina de Matematica para cada ano/série do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Essas habilidades ndo sdo necessariamente restritas
ao 9° ano do Ensino Fundamental, mas habilidades de anos anteriores que ja foram
trabalhadas e habilidades do ano atual que foram consideradas como fundamentais a serem
adquiridas por alunos nessa etapa escolar. Inicialmente a COPED relatou que a escolha das
habilidades se ancorava nos dados das provas do SARESP de 2019 e na avaliacdo diagndstica
de entrada. As habilidades que contavam com menor numero de aproveitamento nessas
avaliacdes seriam elencadas para uma retomada.

Em relacdo as caracteristicas visuais do material fisico (palpavel), o volume 1 ndo era
um material colorido e contava com poucos desenhos, o que foi melhorado no volume 2 ¢ em
seus sucessores, que ganharam cores € desenhos chamativos. Todos possuiam espagos onde
era possivel ao aluno realizar a sua atividade sem a necessidade de um papel de apoio. A
qualidade da impressdo ¢ boa, com boa legibilidade. No volume 1 e 2 temos a predominancia
de atividades objetivas e de fixacdo, sendo que esses volumes propunham um trabalho

bimestral e a partir do volume 2 foram divididos por sequéncias de atividades.
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O volume 3, o ultimo do ano de 2020, trouxe uma proposta de trabalho semestral e
visando ser um material de apoio ao ensino hibrido ou a uma possivel retomada presencial das
atividades escolares, embora por forca dos decretos governamentais o ano de 2020 foi
realizado inteiramente de forma remota e grande parte do ano de 2021 também, todavia
podemos observar em sua mensagem de capa a intencdo de retomada das atividades

presenciais:

Caro estudante,

Apos passarmos alguns meses estudando em casa para reduzir a transmissao
da COVID-19, retomamos as atividades na escola e vocé€ finalmente podera
reencontrar seus colegas e professores.

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo preparou este material
especialmente para apoid-lo neste momento, com o objetivo de garantir que
vocé continue aprendendo.

As atividades propostas irdo ajuda-lo a ampliar seus conhecimentos ndo s6
em Lingua Portuguesa e Matematica, mas também nos outros componentes
curriculares, bem como em assuntos de seu interesse.

Desejamos a vocé o6timos estudos! (Sdo Paulo, 20205, p. 1).

Dividido em sequéncias didaticas, esse volume também trabalha com habilidades que
aparecem descritas no caderno do professor no inicio da sequéncia de atividades. O caderno
do aluno ¢ organizado com uma subdivisao de trés sequéncias de atividades com oito aulas
cada uma. Em cada aula ¢ enunciado um tema, os seus objetivos e as atividades propostas,
sendo muitas delas oriundas de avaliagdes externas ou de avaliagdes da aprendizagem em
processo ja utilizadas pela COPED em anos anteriores.

Em sua maioria, as atividades propostas sdo exercicios para treino ou a fixagdo de
conceitos. A conceitualizacdo nao aparece explicita e como orienta o material do professor,
deve ser apresentada pelo docente em conversa inicial, tomando o cuidado para também
relembrar pré-requisitos: “Professor, talvez seja necessdrio relembrar com os estudantes o
termo “arestas”, utilizados nos contextos envolvendo poliedros” (Sdo Paulo, 20205, p. 32).

A enuncia¢do do objeto de conhecimento a ser trabalhado no caderno do aluno ocorre
por meio do tema de cada aula seguida pela interven¢ao particular do docente. Nao € colocada
uma introducao inicial escrita, exemplos ou uma constru¢ao do conceito, em alguns casos sao
apresentadas orientacdes para que o aluno pesquise, como por exemplo: “Responda as
questodes a seguir. Se tiver duvidas, converse com seus colegas de sala, ou ainda, pesquise na
internet e em livros sobre as figuras geométricas planas.” (Sao Paulo, 20205, p. 4). Nao existe
um espago onde ¢ apresentado o contetido ao aluno ou mesmo um exemplo, apenas uma

apresentacdo seguida de atividades, tanto que nas orientagdes aos professores, o material
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declara que apenas as atividades nao s@o suficientes para garantir o aprendizado e aconselha
ao professor que faca um planejamento considerando outros recursos para atingir as
habilidades propostas nas atividades de cada aula. A orientagdo ao docente também comunica
que se iniciaria uma acdo de formacdo continuada para o trabalho com esse material,
quinzenalmente, por meio do centro de midias — CMSP — e incluidas dentro das ATPCs, uma
forma de primar pela homogeneizacao do trabalho com as sequéncias propostas pelo material,
conforme sera discutido posteriormente.

O caderno do professor orienta como a turma deve ser organizada e como o professor
deve iniciar a conversa com os alunos, a condu¢@o da proposta das atividades e a finalizagdo
da aula, com a predominancia da utilizagdo do modo imperativo “Para finalizar a aula, solicite
que os estudantes, em duplas, registrem o que consideram ser (...)”, (Sao Paulo, 20205, p. 28),
indicando inclusive as perguntas a serem realizadas “Pergunte ao estudante como eles acham
que poderiam determinar a area do piso da quadra (...)” (Sdo Paulo, 2020j, p. 34). Existem
varias propostas de troca de experi€ncias com os colegas e no material do professor as
orientagdes acontecem no sentido de promover a socializagdo da turma ou o agrupamento,
levando em conta um cenario de atividades presenciais ou hibridas com trabalhos
colaborativos que se atente a impossibilidade de contato fisico, de forma que o estudante
permaneca em seu lugar.

Pensando na finalizagdo do ano letivo de 2020 ¢ publicado o “Comunicado externo
conjunto subsecretaria/COPED 2020- N° 155” (Sao Paulo, 2020k) em 15 de outubro, que
orienta, entre outras coisas, as unidades escolares a intensificar a busca ativa por alunos que
ndo participaram do processo de educagdo por qualquer motivo, e orienta que as aulas, tanto
as do CMSP como os roteiros de estudos enviados pelos docentes, objetivem a recuperacao e
o aprofundamento de habilidades essenciais a fim de possibilitar ao educando a progressao

continuada em sua turma.

Em Lingua Portuguesa e Matematica, a partir do dia 13 de outubro,
iniciaram-se as aulas elaboradas com base no material “Aprender Sempre -
Volume 37, foco do trabalho até o final de 2020, por ser voltado a
recuperagdo e aprofundamento das habilidades essenciais para o percurso
educacional dos estudantes. Além das habilidades a serem trabalhadas no
material “Aprender Sempre” - Volume 3 (link), foram selecionadas outras
habilidades essenciais presentes nos materiais regulares (Ler e Escrever,
EMALI ou Sao Paulo Faz Escola) para também serem desenvolvidas com os
alunos até o final de 2020. ( Sao Paulo, 2020k, p.4).
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Dessa forma, o caderno “Aprender Sempre” de Matematica passou a ser o foco
principal das aulas ministradas virtualmente pelos professores do CMSP e serviu de base para
o trabalho do docente de cada uma das turmas das escolas paulistas, de forma sincrona,
presencial ou hibrida, o que se estendeu também ao ano de 2021, como explica o0 Comunicado
Externo Conjunto Subsecretaria/COPED — n°. 132/2021 (Sao Paulo, 2021c). Lembrando que
as aulas do CMSP se tornaram, nos tempos de pandemia, as aulas oficiais dos alunos,
referéncias para o professor de sala de aula que deveria ser um tutor, participando de chats®,
indicando as aulas que os alunos deveriam assistir no aplicativo, propondo atividades
complementares e dependendo do momento e da possibilidade, articulando as aulas do CMSP
com as aulas presenciais.

Para o ano de 2021 foi implantado o caderno “Aprender Sempre” também para
Ciéncias da Natureza, com a mesma proposta que nos componentes curriculares aqui ja
citados. Quanto a organizagdo, ele ¢ impresso em quatro volumes, um para cada bimestre
divididos em material do aluno e do professor com as mesmas caracteristicas do caderno do
segundo semestre do ano anterior, porém agora alguns volumes tinham quatro sequéncias de
atividades com oito aulas cada uma. No inicio de cada sequéncia do caderno do professor
temos um texto dirigido ao professor, onde se introduz a habilidade que sera trabalhada e um
quadro informativo determinando o tema e o tempo de cada uma das oito aulas. Além disso,
ao final de cada sequéncia de atividades ¢ fornecido ao docente outro quadro informativo que
orienta a habilidade, o objeto de conhecimento da sequéncia e localiza em quais materiais e

anos essa habilidade foi desenvolvida anteriormente.

2 Expressdo que se refere a um bate papo online.

90



Figura 10: Caderno do Professor “Aprender Sempre”- 6° ano-ano 2021-Inicio da sequéncia de
atividades/Quadro informativo.

OLA, PROFESSOR(A)

Sugedmes que, apos a aplicagio desta Sequéncia de Atividades, wocg trabalhe também com o material Sdo Paulo Faz
Escola, atualme nte denominado Cumiculo em Agio. As habilidades trabalhadas nesta Sequéncia do Aprender Sempre podem
ser aprofundadas nas atividades propostas nos diversos volumes dos anosiséries listados no quadro abaixo.
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Fonte: Caderno “Aprender Sempre”, 6° ano do Ensino Fundamental, Vol. 3 professor, 2021, p. 3.
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Figura 11: Caderno do Professor “Aprender Sempre”- 6° ano-ano 2021-Inicio da sequéncia de
atividades/Orientacdes ao professor.

62 ANO - SEQUENCIA DE ATIVIDADES 1
OLA, PROFESSOR!

MNesta Sequéncia de Atividades, falamos diretamente com vocé, que esta ai, na sala de aula, no comwivio direto com os
estudantes, os quais terde oportunidade, neste momento, de s envolver com atividades gque possibilitam a retomada de
conceitos, propriedades e procedimentos essenciais para o desenvolimente de seus conhedmentos e capaddades em
Matem.atica.

A Sequéncia de Atividades deve ser desenvolvida considerando os protocelos de higiene e de distanciamento sodal,
favorecendo a interagdo, o compartilhamento de conhedmentos e a colaboragdo. Além disso, as socializagies das atividades,
por parte dos estudantes, sdo percebidas aqui como oportunidades de desenvolver habilidades e competéncias que dizem
respeito 3 cosperagso, 4 empatia, & argumentagio, 3 comunicagio, entre outras,

Vale ressaltar que os estudantes devem chegar ao final da Sequéncia de Atividades sendo capazes de calcular e resolver
situagdes-problema envolvendo os nimeress naturais e radonais utilizando operagies bdsicas, ou seja, a adigdo, subtragio,
multiplicagio e divisio.

Aescolha da habilidade foi feita por meio de andlises realizadas dos resultados das avaliagie s ADE (Avaliagio Diagnostica
de Entrada/2019) e SARESP (Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo), que revelaram fragilida-
des dos estudantes com relagdo as habilidades (EFOSMAOT ) Resolver e elaborar sitwagdes-problema de adigio e subtragio
com ndmercs naturais @ com ndmeros racionais, cuja representacio decmal seja finita, utilizando estratégias diversas,
como calcule por estimativa, calcule mental e algoritmos; e (EFOSMAQOB) Resclver @ elabarar situagdes-problema de
multiplicagio e divicio envolvendo nidmeros naturais @ niimeros radonais clja epresentagio decimal & finita (com
multiplicadeor natural e divisor natural e diferente de zero), utilizande estratégias diversas, como calculo per estimativa,
dilcule mental e algoritmos.

Desejamos a vocé & a0s nossos estudantes um dtimo trabalhol

AULATEMPO TEMA DA AUILA
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7* @ B*90 min g:ﬂ:ﬂ;ﬁi&ﬂs RACIOMNALS - CALCULOS E RESOLUCAD DE DE PROBLEMAS : MULTIPLICACAD E

Fonte: Caderno “Aprender Sempre”, 6° ano do Ensino Fundamental, Vol. 3 professor, 2021, p.5.

Com relagao ao conteudo, o material veio remodelado, ndo configurando-se como uma
copia do ano anterior, uma vez que foi elaborado com base no desenvolvimento das
habilidades essenciais para a progressao dos alunos, considerando um ciclo de oito bimestres
nos anos de 2020 e 2021. Podemos observar nos volumes finais do ano de 2021 uma
correspondéncia maior com as habilidades propostas pelo curriculo paulista para o ano a que
se refere o caderno. Além disso, em alguns temas, sdo incluidos pequenos aportes a teoria e
alguns poucos exemplos, mas em sua maioria continuam com perguntas e exercicios que
necessitam de uma introdugdo didatico-pedagdgica para serem solucionados. Podemos
observar abaixo um exemplo de atividade das aulas 3 e 4 do tema “Revisando Fragdes”, do

caderno do aluno “Aprender Sempre”, volume 1, do 9° ano de 2021, na pagina 66:
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Figura 12: Atividade do caderno do aluno do 9° ano: Revisando fracdes

Para o desenvolvimento das atividades, sera necessario relembrar o conceito e os significados da fracio, ficar

atento aocs comentanos e possivels complemantos que o professor fara ao decorrer das aulas.

Fragdes equivalentes

Fragbes equivalentes s3o aguelas que representam a mesma parte do todo. Veja os exemplos:

3 . . :
=-= Essas fracdes sdo equivalentes.
&

Para encontrar fragdes equivalentes, basta multiplicar o numerador e o dencminador por um mesmo numeroe
natural e diferente de zero.

Fracdo como quociente

Observe a fracdo — = 2.5
5 = dividendo

2 = divisor

2.5 = guocients

Simplifigue as fractes abaixo, tornando-as irredutiveis.

11 B
1-‘ 16
2 50
10 32
22 S
30 15

Fonte: Caderno “Aprender Sempre”, 9° ano do Ensino Fundamental, Vol. 1, 2021d, p. 66.

Organizado em pequenos modulos, com pouca ou nenhuma teoria , ha proposta de
tarefa para que os alunos resolvam, algumas mais objetivas e também atividades com
enunciados maiores e muitos deles oriundos de avaliacdes externas, como a prova do
SARESP ou o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para o 1° ano do Ensino Médio.
Nas aulas 3 e 4 da situagdo de aprendizagem 1 do volume 4 do 1° ano do ensino Médio,
encontramos uma atividade que tenta contextualizar o conteudo ao cotidiano do aluno, trata-se
da andlise de uma conta de energia elétrica ja ilustrada no material. Com relacdo as
orientacdes didaticas aos professores, as versdes produzidas para o ano de 2021 continuam
explicando o passo a passo que o docente deve desenvolver em sua aula, tempo, materiais,
metodologias e até indicagdo de qual postura deve assumir nas aulas “Circule pela sala,
enquanto eles discutem e respondem as questdes”’, “Pergunte: Como vocés estdo

resolvendo?”. (Sao Paulo, 2021e, p. 3).
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Além do Material “Aprender Sempre”, que se tornou central nas aulas de Matematica,
a SEDUC-SP também distribuiu o material “Curriculo em A¢ao” em substituigdo ao material
de transi¢ao “SP faz escola”. Era um material elaborado pelas equipes da Coordenadoria
Pedagogica — COPED — com diversas Situagdes de Aprendizagens, compostas por atividades

que abordam habilidades e competéncias do Curriculo Paulista.

Figura 13: Caderno “Curriculo em A¢ao”- Ensino Fundamental - anos finais e 1° Ensino Médio

Curriculo Curriculo Curricula
em Agao A en Acao LS Actio Bl < Acso L

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora;2022.

Como ja salientamos, um dos pilares do programa “Recupera¢do e Aprofundamento”
se constituia na formacao voltada ao uso de materiais ¢ avaliagdes e foi oferecida de forma
ampla pelo aplicativo do CMSP, preferencialmente durante as ATPCs. Para melhor expor

como se deu tal formagao, vamos iniciar uma nova se¢ao.

3.4 FORMACOES EM SERVICO “RECUPERACAO E APROFUNDAMENTO”

No ano de 2016 houve a aprovagdo do Plano Estadual de Educagdo de Sao Paulo,
baseado no Plano Nacional de Educagao (Lei Federal n° 13.005, de 25 de julho de 2014), que
estabeleceu diretrizes, metas e estratégias para o sistema de ensino estadual no periodo de
2014 a 2024. Dentre seus principios, destacamos a melhoria da qualidade da educacdo e a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, que contam com algumas estratégias para se
tornarem realidade, entre as quais, indica-se: “21.8. Planejar, gerenciar e executar agoes €
programas de formag¢do continuada, com foco no Curriculo Oficial do estado de Sao Paulo, na
gestdo da sala de aula e lideranca, em articulagdo com os resultados de aprendizagem dos
alunos.” (Sao Paulo, 2016). Baseando-se nessa necessidade de implementar agdes
permanentes e integradas de formacdo continuada dos profissionais da Educacdo, a
SEDUC-SP inicia uma mudanga na carga horaria dos docentes e na organizagao das aulas dos

discentes, como ja evidenciado anteriormente.
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A Resolugdo SE 72, de 16 de dezembro de 2019, que “Dispde sobre a carga horaria
dos docentes da rede estadual de ensino”, institui uma ampliacdo das ATPCs e estabelece que
seja dedicada a formagdo continuada em servigo. “Entende-se por ATPC aquelas aulas que se
destinam a reunides ou outras atividades pedagdgicas preferencialmente para formagdo e
estudo, de carater coletivo (...)” (Sdo Paulo, 2019), considerando a escola como um espago
privilegiado para o desenvolvimento de acdes de formagdo continuada, concentrando os
docentes por areas de conhecimentos, sendo responsabilidade do diretor da escola fazer a

organizac¢ao do horario de trabalho individual para que isso fosse cumprido, objetivando:

[...]-a necessidade de oportunizar aos docentes a¢des de formagdo continuada
com foco no Curriculo Paulista, conforme estratégia 21.8 do Plano Estadual
de Educacao, instituido pela Lei estadual 16.279 de 8 de julho de 2016 [...].
Artigo 3° - Nas escolas da rede estadual com oferta de aulas regulares dos
anos finais do ensino fundamental e das séries do ensino médio, os docentes
titulares, ndo efetivos e contratados deverdo participar das ATPCs em dia
especifico a cada semana, por area de conhecimento, na seguinte
conformidade:

I — terca-feira: area de ci€ncias humanas;

II — quarta-feira: area de linguagens;

IIT — quinta-feira: areas de ciéncias da natureza e de matematica. (Sdo Paulo,
2019).

Dessa forma, proporcionalmente a carga hordria de trabalho, cada docente participaria
do processo de formacdo continuada, que possibilita o enriquecimento de suas praticas
pedagdgicas no sentido de se apropriarem dos conteidos e das orientagdes previstas no
Curriculo Paulista. Assim o tempo e espago deveriam ser organizados de acordo com as
instrugdes do documento orientador do programa de formagao (20201), escrito pela Escola de
Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagido do estado de Sao Paulo (EFAPE)
“Paulo Renato Costa Souza”, em um espago dindmico que contemple o estudo e a reflexao de
acordo com uma pauta formativa com diversas tematicas, sendo elas:

° Curriculo Paulista — Trata-se de um momento para desenvolver competéncias
para que os docentes possam fazer a implementa¢do do curriculo em sala de aula, de acordo
com o proposto pelas politicas publicas educacionais da SEDUC-SP;

° Inova Educagdo — Organizar atividades educativas nas disciplinas de Projeto de
Vida, Tecnologia e Eletivas, que estejam diretamente ligadas as realidades e aos interesses dos
estudantes como forma de fortalecer vinculos com a escola e combater a evasdo escolar;

° MMR Gestao em foco — Plano de acompanhamento das atividades escolares

seguindo o Método de Melhoria de Resultados (MMR);
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° Gestdo da aprendizagem — Refletir sobre o desempenho dos estudantes e
analisar os resultados das avaliagdes, bem como aspectos a serem considerados na gestao de
sala de aula e na realizacdo dos conselhos de classe/ano /série;

° Recuperacao e Aprofundamento — Apoiar as equipes escolares para analisar os
resultados das avaliagdes diagndsticas e formativas, Avaliacdo Diagnostica de Entrada (ADE)
e das Avaliacdes da Aprendizagem em Processo (AAP) e, a partir delas, planejar e realizar
recuperacdes continuas e Semanas de Estudos Intensivos (SEI);

° Atendimento especializado — Subsidiar os professores quanto ao trabalho com
os alunos publico-alvo da educagdo especial;

° Modalidades Educacionais — Refletir sobre o atendimento da Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA), dos alunos privados de liberdade e da educagdo no campo;

° Programa de Melhoria da Convivéncia e Protecdo Escolar ( CONVIVA) —
Trata-se de um programa de melhoria da convivéncia e prote¢do escolar que visa analisar os
fatores que influenciam o ambiente escolar a fim de tornd-lo um ambiente solidario e
acolhedor, propicio para a aprendizagem.

Esse documento também instrui as praticas, atitudes e agdes a serem realizadas pelos
coordenadores pedagogicos a fim de tornarem esse momento do ATPC um tempo e espago
privilegiado para a formacdo continuada dentro da unidade escolar, incluindo sugestdes de
recepgdo dos docentes, dicas de gestdo de tempo e de organizacao do espaco fisico.

Todavia, com o fechamento das escolas por conta da pandemia da COVID-19, as
atividades de ATPC migraram para o ambiente virtual, procurando manter as premissas ja
consideradas para o ano letivo presencial. Para a realizagdo da pauta formativa foram
inicialmente destinados dois tempos de quarenta e cinco minutos cada, que seriam preparados
pela EFAPE e transmitidos pelo aplicativo do CMSP; outros dois tempos seriam de
responsabilidade do Nucleo Pedagdgico de cada uma das diretorias de ensino e geralmente
realizados pelo aplicativo Teams™, pois todos os servidores tém acesso através de seu e-mail
institucional; os trés tempos restantes ficariam sob a responsabilidade dos professores
coordenadores, para tratarem temas pertinentes a realidade escolar. O aplicativo do CMSP foi
dividido em canais, sendo que as ATPCs formativas aconteceram no canal “formagdo de
professores”. As atividades de formacdao voltadas exclusivamente a Recuperagdao e

Aprofundamento se intensificaram em meados do terceiro bimestre de 2020 com a inteng¢ao

30 Trata-se de um aplicativo que permite a reuniio remota de diversas pessoas que podem interagir de forma
sincrona. Vale ressaltar que esse aplicativo tem seu acesso disponibilizado a todos os servidores da SEDUC-SP.
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de amparar as atividades orientadas pelo material Aprender Sempre que passava a se tornar

central nas aulas:

O objetivo do Programa de Recuperagdo e Aprofundamento ¢ proporcionar
ao estudante a possibilidade de avancar em seu percurso educacional,
considerando-se o contexto desafiador resultante da pandemia da Covid-19.
Nesse sentido, a SEDUC-SP apoiou com estratégias que visam a
recuperacgdo e o aprofundamento das aprendizagens essenciais. (...)

As atividades de formagdo sdo realizadas nas ATPC para professores de
Anos Iniciais e professores dos Anos Finais e Ensino Médio de Lingua
Portuguesa e de Matemadtica, focadas nas sequéncias de atividades de
Aprender Sempre — Volume 3, material adicional preparado especificamente
para o Programa de Recuperagdo a Aprofundamento. (Sao Paulo, 20201, p.
54).

Essas atividades do material Aprender Sempre eram trabalhadas nas formagdes de

acordo com uma organiza¢do quinzenal, como mostra o quadro abaixo, e cabia ao docente

acompanhar o cronograma e assistir as formagdes em seu horario de ATPC, interagindo no

chat, caso a formagao fosse sincrona, pois alguns docentes assistiam as formagdes gravadas.

Figura 14: Exemplo de distribuigdo das pautas formativas para o ATPC

ATPC - Anos Finais e Ensino Médio

SEMANA - A SEMANA -B SEMANA-B
Todas as dreas Lingua Portuguesa & Matematica Ciéncias Humanas, Linguagens & Géndas da Natureza
A partir de Segunda-feira 31/08 A partir de Segunda-feira 08/09 A partir de Segunda-feira 08/09
02 pautas da escola 03 pautas da escola 03 pautas da escola
02 pautas da Diretoria 02 pautas da EFAPE de 04 pautas da EFAPE
de Ensino Recuperacéo de Recuperacéo e
e Aprofundamento Aprofundamento
03 pautas da EFAPE
02 pautas da escola de
Recuperacao

e Aprofundamento

Fonte:

https://efape.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2021/03/relatorio-efape-2020-vf.pdf. Acesso em

17 jan. 2023.

Com a evolugdo da pandemia, foram criados canais exclusivos para as ATPCs dentro

do CMSP, voltados a Recuperagdo e Aprofundamento e subdivididos por turmas, para que os

professores tivessem acesso exclusivo a orientacao destinada a turma em que ministravam

aulas. Em sua maioria, os docentes eram orientados aos detalhamentos das sequéncias

didaticas, com a resolugdo das atividades propostas no material Aprender Sempre de cada

ano/série; portanto, em cada um dos canais havia contetidos diferenciados, sendo que o
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docente que possuia diversas turmas era orientado, por meio dos informativos, a fazer uma
escolha considerando, dentro dos anos/séries em que leciona, as que apresentam maiores
dificuldades com relagdo a aprendizagem.

Essas formagdes ficaram gravadas e foram disponibilizadas integralmente de forma
publica em plataformas de videos. Apds essas formagdes, o Professor Coordenador da escola
ou o Professor Facilitador, deveria realizar as mediagdes de um momento de reflexao
denominado desdobramento, sobre o que foi tratado nesse ATPC, sendo que para o ano de
2022 essa orientagdo foi alterada, segundo a comunicacao direta n°10 do Nucleo Pedagdgico
(2022), retirando do Professor Coordenador a incumbéncia de mediar esse processo
formativo, transformando o tempo de analises realizadas pelos professores com seus pares,
em tematicas transmitidas pelo CMSP.

Para fortalecer as agdes formativas voltadas especificamente a institui¢ao do curriculo,
a Resolugdo SEDUC-4, de 11 de janeiro de 2021 “Institui o Projeto de Assisténcia ao
Curriculo (PAC) e da providéncias correlatas”. Por meio dessa resolucdo ¢ instituida a
contratagdo de um professor que auxiliaria as a¢des formativas do professor coordenador e as
acoes pedagogicas do professor de sala de aula, sempre buscando refletir e avaliar a
aprendizagem dos alunos, além de amparar os processos formativos realizados na unidade

escolar, assim:

§ 2° - A rotina de trabalho do professor do PAC sera de carater formativo,
pratico e reflexivo, por meio de atividades estruturadas e formativas junto
aos seus pares, no apoio a formagdo durante a Aula de Trabalho Pedagogico
Coletivo - ATPC, bem como oferecer apoio individualizado aos docentes
para melhoria do planejamento das aulas e de suas praticas pedagogicas.
(Sao Paulo, 2021f, p.1).

Dessa forma nos € possivel compreender um pouco das agdes formativas em servigo
desenvolvidas durante os anos de pandemia. Com a volta das atividades presenciais, muitas
dessas praticas se mantiveram, sendo alteradas para o ano de 2022, que segundo o
“Documento orientador do ATPC” (Sao Paulo, 2022), vem remodelado de acordo com a
escuta das necessidades da rede, para o terceiro bimestre. Essas mudangas se relacionam a:

-Organizac¢do dos tempos destinados as diversas pautas, dispensando quatro tempos de
quarenta e cinco minutos para discussdo e assuntos de interesse da unidade escolar realizadas
pelos professores especialistas que serdo formados quinzenalmente por /ives produzidas pela

EFAPE;
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-Extin¢do das divisdes de semanas em A e B, mantendo-se quinzenalmente as acoes
formativas com as respectivas equipes de nucleo pedagogico das diretorias de ensino de cada
regiao;

-Preservacdo da organizagdo dos professores em dias da semana, separados por areas
de conhecimento.

-Os tempos da ATPC de responsabilidade da EFAPE continuam sendo transmitidos
pelo CMSP e sdao focados em discutir as habilidades essenciais do curriculo para cada area de
conhecimento e na recuperacdo continua, além de trabalhar de forma transdisciplinar a
educacdo inclusiva, os componentes Inova Educagdo do curriculo, dedicam ainda uma ATPC
semanal para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais;

- As ATPCs de Ciéncias, Matematica e Lingua Portuguesa voltadas para o
desenvolvimento do material Aprender Sempre permanecem e existe a possibilidade de todas
serem consultadas no repositério do CMSP ou em canal especifico da plataforma de videos do

Youtube”.

Ap6s descrevermos a proposta do Programa de "Recuperacdo e Aprofundamento" com
énfase em aspectos essenciais, como o material "Aprender Sempre" e a Formagao em Servigo,

teceremos algumas consideragoes:

Observando o contexto que precedeu a suspensdo das aulas presenciais deparamo-nos
com inimeras mudangas na configuracao da organizagao escolar, visando a implementacdo da
BNCC e do Novo Curriculo Paulista, incluindo os componentes curriculares do Inova
Educagdo e alinhando-se a uma linha de concepgdes do grupo politico vigente. Nesse sentido,
reorganiza-se a carga horaria docente para capacita-los a trabalhar com as inovagdes paulistas
j4 em andamento na escola.

Historicamente, constatamos que as formagdes em servigo ocorrem em resposta a
demandas urgentes provenientes de politicas partidarias rapidas, alinhadas a concepcao do
grupo no poder, sem considerar sua viabilidade em sala de aula, as necessidades especificas
de cada unidade escolar ou a percepcdo dos professores sobre as demandas matematicas
especificas. Isso se evidenciou tanto na implantacio da BNCC quanto no programa de

Recuperacgao e Aprofundamento.
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Apesar dessas percepgdes, consideramos que a reorganizagdo da carga horaria docente
com o intuito de reunir profissionais que atuam na mesma 4area ou em areas correlatas
representa um avanco significativo no ambiente escolar. Essa iniciativa possibilita a formagao
docente em servigo considerando, como j& expressamos neste trabalho, que o local de
formagao deve ser o ambiente onde o professor desempenha suas atividades. Os horarios
designados para as ATPCs s3ao momentos propicios para debates e reflexdes, com a
possibilidade de impactarem a pratica educacional dos professores e potencialmente
contribuirem no seu desenvolvimento profissional.

No entanto, ¢ relevante salientar que ao analisarmos uma estrutura organizada pautada
em temas predefinidos e com periodos destinados a exposi¢do da equipe pedagogica, ¢é
perceptivel que a proposta de formagao promovida pela SEDUC-SP est4 associada ao estudo
e implementacdo do Novo Curriculo Paulista. Este enfoque coloca os professores no papel de
executores desse curriculo, mediante a estrita aplicagdo do contetido delineado nos materiais
de apoio, sem proporcionar espago para reflexdes ou questionamentos acerca da pertinéncia
desses conteudos diante da realidade em que estdo inseridos. As atividades formativas se
concentram principalmente na utilizagao dos materiais didaticos e na aplicagcdo de avaliagdes,
colocando o professor em uma posi¢do passiva, destinada a reproduzir praticas previamente
estabelecidas, em detrimento de atuar como um agente capaz de produzir conhecimento
relevante para sua pratica pedagogica.

Goulart e Alencar (2021) apontam que as mudangas, relacionadas a implementagao
da BNCC e do Novo Curriculo Paulista, refletem uma espécie de experimento ou efetivagao
de principios neoliberais nas escolas publicas do sistema estadual de S3o Paulo. Tal
abordagem se origina da predominancia de um projeto politico que se adapta ao longo do
tempo, com um mesmo partido liderando uma série de modificagdes contrarreformistas
alinhadas com a redu¢do dos direitos, especialmente o direito a educacdo. Em meio a essas
transformagoes, surge a pandemia do COVID-19 e uma transi¢ao para a educagdo remota, na
qual as atividades educativas passaram a ser mediadas pela tecnologia.

A abordagem adotada pela SEDUC-SP foi a implementacdo de uma estratégia
uniforme para manter a continuidade das aulas, independentemente das distintas realidades
presentes nas escolas ou da existéncia de estratégias diversificadas direcionadas a suas
respectivas comunidades escolares. Um modelo padronizado foi introduzido em todas as
escolas estaduais paulistas, com aulas ministradas por professores que muitas vezes nao

tinham conhecimento sobre seus proprios alunos, levando os demais educadores a se
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adaptarem as novas condi¢des de trabalho. Essa abordagem priorizou a continuidade das aulas
em detrimento do aspecto humano dessa atividade. O foco estava em continuar ensinando
conteudos e habilidades matematicas por meio de aulas transmitidas como uma atividade
unilateral, de forma que ndo havia espago para reflexao e discussdo, pressupondo que todos os
alunos acompanhassem o ritmo, independente de suas particularidades, das adversidades do
contexto vivido durante a pandemia, como condigdes de acompanhamento remoto,
fragilidades diversas em termos financeiros e de saude, entre outras.

Diante do evidente fracasso desse modelo educacional, a SEDUC-SP apoiou-se,
conforme praticas historicas, em propostas de recuperacdo. Nesse sentido, houve uma
ampliagdo do programa de "Recuperagdo e Aprofundamento", o qual incorpora o
fornecimento do material didatico "Aprender Sempre", disponibilizado tanto para os alunos
quanto para os professores. Esse programa estd direcionado exclusivamente ao ensino das
habilidades bésicas em Matematica. Essa proposta encontra respaldo na BNCC, embora
criticos como Filipi, Silva e Costa (2021) alertem para o fato de que, aos filhos da classe
trabalhadora se oferece o acesso ao conhecimento essencial, associado a necessidade de
formacdo de mado de obra nos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento, em
contraponto a ideia de desenvolver plenamente as capacidades humanas, uma prerrogativa
que ¢ direcionada principalmente as institui¢des de ensino frequentadas pelas elites.

Além disso, podemos destacar a relevancia assumida por um material produzido como
material de apoio e que se torna o condutor dos processos de ensino e de recuperagao em
Matematica, apoiando e orientando as praticas docentes. Destacamos a concepgao tecnicista
assumida pelo material, que propde a exposi¢do de pequenos moddulos concentrando na
resolucdo descontextualizada e sem significagdo de atividades de treinamento para a
realizagdo dos exercicios, muitos deles com natureza parecida aos que sao cobrados em
avaliagdes externas. Além disso, cabe aqui nos questionarmos sobre como esses materiais
foram escritos em um curto espaco de tempo? Quais as escolhas politicas que alicercam a
inclusdo ou exclusao de contetdos ou habilidades? Quem sdo as pessoas responsaveis por
essa escrita? Quais os critérios de correcdo e avaliacdo do referido material? Essas e muitas
outras questdes surgem frente a ado¢do de um material didatico que direcionou as aulas das
escolas publicas paulistas durante o periodo pandémico.

Finalizando estas observagdes, ¢ perceptivel como os professores e as instituigdes de
ensino se veem sujeitos a politicas educacionais partidarias, curriculos padronizados, sistemas

de avaliagdo em massa e outras diretrizes externas que restringem sua liberdade de inovagao,

101



criatividade e adaptagdo ao contexto especifico de ensino e aprendizagem. Essa imposi¢ao
externa acaba por cercear a autonomia dos docentes, contrariando a proposta de Freire (2002),
o qual sugere que a autonomia esta intrinsecamente relacionada a capacidade dos individuos
de refletir criticamente sobre a realidade, tomar decisdes de forma consciente e agir de
maneira ética e responsavel.

Vamos agora compreender quais foram as escolhas, as etapas e os métodos seguidos

para a construgdo desta tese.
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4. PERCURSOS METODOLOGICOS

A ciéncia nao corresponde a um mundo a descrever. Ela corresponde a um
mundo a construir. (Bachelard®', 1980).

Este capitulo ¢ dedicado ao percurso metodoldgico desta pesquisa, onde vamos
evidenciar a construgdo desse estudo. E de suma importancia que o pesquisador explicite os
percursos que realizou até chegar ao texto final a ser publicado, passando, inclusive, por
dissabores e decisdes equivocadas. Essa franqueza com o leitor vem de um compromisso com
a formacao de novos pesquisadores, para que possam perceber que os métodos sdo caminhos
que devem ser problematizados e discutidos, com a responsabilidade de construir uma

pavimentagdo para a pesquisa.

Sem dominar o modo de fazer, sem dominar as praticas que nos permitem
atribuir significado aos nossos temas de pesquisa, ndo se faz pesquisa de
modo legitimo, nem se formam legitimamente pesquisadores.

Nao hd método definitivo e ndo ha método que dé conta de compreender
tudo. Assim, nenhum método, nunca, é suficiente em si. (Fernandes,
Garnica, 2021, p.5).

Nesse sentido, o método ¢ um caminho que possibilita produzir interpretagdes,
verdades que podem ser alteradas se a escolha do caminho for alterada. Segundo Fernandes e
Garnica (2021), a verdade ¢ produzida juntamente com o método e a utilizagdo de uma
variedade de fontes e de métodos seriam importantes na constitui¢do de uma metodologia.
Salientam ainda que, em trabalhos que discutem a formagao de professores, dependendo da
escolha da metodologia se produzem cendrios estaticos, repelindo o aparecimento de conflitos
que surgiriam se as metodologias fossem questionadas ou alteradas. Por isso, o aporte
metodoldgico vai se mostrando necessario de acordo com os fendmenos a serem analisados
pelo pesquisador, uma vez que “é preciso repisar que a metodologia € instrumental para a
pesquisa e ndo a pesquisa” (Demo, 1995, p.31).

Como descrito no capitulo introdutorio, este estudo foi iniciado com a pretensdo de
conhecer a complexa realidade do programa de “Recuperagdao e Aprofundamento”, baseado
nas experiéncias recentes dos docentes de escolas estaduais paulistas, que participaram de sua
implementag¢do em face ao periodo de pandemia do COVID-19. Diante disso, pretendemos

com essa pesquisa: Compreender o programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”,

31 GOLDENBERG,M. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias sociais.Rio de Janeiro,
S&o Paulo. Editora Record. 8° ed.2004.
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descrevendo sua proposta e analisando se em sua efetivacido, ele pode ser considerado
como pertinente para a formacao docente e relevante para as praticas de recuperacgio
da aprendizagem em Matematica, problematizando, se existirem, suas limitacoes.

Para atingir a esse objetivo proposto, estabeleceram-se as questdes a serem
respondidas nesta investiga¢ao:

O programa “Recuperacio e Aprofundamento” contribui para o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica do estado de Sao Paulo?
Quais os modos pelos quais as praticas de recuperacio da aprendizagem em Matematica
sdo sugeridas pelo programa?

Com estas intengdes definidas, vamos estabelecer os procedimentos metodoldgicos

adequados as nossas propostas, os quais serdao apresentados nas se¢des seguintes.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Comegamos a construir instrumentos que nos auxiliassem a investigar os avangos ¢ as
limitagdes do programa de “Recuperacdo e Aprofundamento” para o desenvolvimento
profissional de professores de Matematica e para o aperfeicoamento de praticas de
recuperacdo em Matematica. Para isso, sentimos a necessidade de construir uma postura
dialogica que vai além da determinagdo de um método e de um conjunto de autores, e
optamos por conduzir nossos procedimentos, levantamento de informagdes sobre os
participantes e a coleta de dados por um viés de carater qualitativo. Bogdan e Biklen (1994)
nos contam que nas analises de abordagem qualitativa podem ser observadas cinco

caracteristicas comuns. Sao elas:

1. Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. [...] 2. A investigagdo
qualitativa é descritiva. [...]. 3. Os investigadores qualitativos interessam-se
mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos. [...].
4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. [...]. 5. O significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa. (Bogdan; Biklen; 1994; p. 47-50).

Evidencia-se que nas pesquisas dessa natureza uma caracteristica fundamental ¢ o
contexto onde as experiéncias humanas se realizam, sendo que elas ndo possuem significado
independente do contexto do acontecimento. Deste modo, o pesquisador frequenta e examina

0 espaco - em busca de uma percepcao da esséncia e da pluralidade do ambiente investigado,
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além de incorporar informagdes contextuais e interpretagdes dos participantes, permeado de
citagdes, que sao cuidadosamente tratadas e analisadas em toda a sua riqueza. De acordo com
Demo (1995) ¢ um tipo de pesquisa que procura abrir novas perspectivas de observagao.
Nessa abordagem o pesquisador ndo apenas descreve, mas tem o trabalho de interpretar os
dados, procurando perceber e explicar as nuances e complexidades inerentes ao cendrio
estudado, proporcionando uma compreensao holistica e aprofundada do fendmeno explorado.
“Essa facticidade solicita um trabalho interpretativo hermenéutico, visando compreender
sentido, significacdo e significado apontado na descricao” (Bicudo, 2011, p.46).

Segundo Ludke e André (1986), na pesquisa qualitativa podem ser utilizadas
diferentes abordagens metodoldgicas para superar os desafios e as limitagdes apresentadas.
Assim, nesta pesquisa, dentre as diferentes abordagens que poderiam ser assumidas,
revelou-se o estudo de caso ser a mais adequada, pois “¢ uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.” (Yin, 2005,
p. 32).

O fendmeno nao pode ser dissociado do contexto, assim para investigar o programa de
Recuperagdo e Aprofundamento precisamos adentrar as escolas e analisar todos os elementos
que integram a realidade estudada e que influenciam o objeto de analise. Isso permite

entender o caso de forma mais aprofundada e mais ampla ao mesmo tempo. Assim:

O estudo de caso ndo € uma técnica especifica, mas uma analise holistica, a
mais completa possivel, que considera a unidade social estudada como um
todo seja um individuo, uma familia, uma institui¢do ou uma comunidade,
com o objetivo de compreendé-los em seus proprios termos (Goldenberg,
2004, p. 33).

Ainda segundo Goldenberg (2004), o estudo de caso possibilita descrever a realidade
complexa através da reunido do maior nimero de informacdes provenientes de diferentes
técnicas de pesquisa, sendo comum o surgimento de questdes relevantes que ndo foram
previstas no inicio da pesquisa. Bogdan e Biklen (1994), para explicarem os procedimentos
em um estudo de caso, fazem uma analogia com um funil. Esclarecem que no inicio do estudo
o pesquisador tem inumeros elementos como se fossem a extremidade maior do funil, entdo
iniciam a busca por lugares, pessoas, objetos e fontes de dados que possam ajudar na
realiza¢do de seu estudo. Conforme refletem, “com o tempo acabardo por tomar decisdes no

que diz respeito aos aspectos especificos do contexto, individuos, ou fonte de dados que irao
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estudar” (Bogdan; Biklen,1994,p.90). Assim, acabam por delimitar a area de trabalho, o tema,
os sujeitos, métodos e a analises dos dados, chegando a extremidade menor do funil. Dessa

forma vamos apresentar descritivamente como ocorreu esse processo.

4.2 FONTES DE PESQUISA

Destacamos a utilizacdo de trés tipos de fontes de informagdes para atender as
questdes desta pesquisa: documentos, sujeitos participantes e espacos. Essa diversidade ocorre
em um estudo de caso, pois as fontes variam de acordo com o evento a ser analisado e Yin
(2005), recomenda que se empreguem multiplas fontes em relagdo ao mesmo fendomeno a fim
de se constituir uma base de evidéncias capazes de legitimar o estudo.

Como documentos de pesquisa, analisamos resolugdes e instru¢cdes normativas que
tornaram possivel um esbo¢co do contexto em que o fendmeno estudado se consolida,
permeado por mudangas ocorridas na estrutura da rede estadual de educagdo, tais como a
Nova Base Comum Curricular, o Novo Curriculo Paulista, resolugdes que nortearam a
implantacdo do programa “Formacdo e Aprofundamento”, além do material “Aprender
Sempre”, oferecido como pardmetro de atividades de recuperagdo a professores e alunos da
educacdo Bésica estadual paulista. Outros documentos foram as “lives” gravadas em
plataformas de video decorrentes da formag¢do em servico oferecida aos docentes e as
textualizagdes oriundas das entrevistas realizadas com os sujeitos de pesquisa.

Os participantes da pesquisa foram oito professores de uma escola publica estadual
paulista que, por estarem ministrando aulas de Matematica, participaram do programa de
“Recuperacao e Aprofundamento” entre os anos de 2020 a 2022 e produziram praticas de
intervengdo em sala de aula em diferentes momentos. A escola foi escolhida por ser a unica
escola estadual do municipio que atende alunos em periodo nao integral e pela viabilidade na
aplicacdo da pesquisa, ja que a pesquisadora leciona na instituicao.

Para os espagos de pesquisa, no decurso da referida escola, evidenciamos os horarios
das ATPCs dos professores de Matematica destinados a formagao em servigo do programa de
“Recuperacdo e Aprofundamento”, além dos momentos de conversas entre a pesquisadora e

os professores participantes das entrevistas.
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4.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Na pesquisa qualitativa é muito comum utilizar: entrevistas, questionarios, relatos,
observagdao de campo e outros procedimentos que possibilitem ao pesquisador captar as
questdes subjetivas inerentes a seu objeto de pesquisa. No estudo de caso, existe uma
tendéncia em se utilizar a anélise de documentos, a observagdo direta e as entrevistas, porém o
pesquisador tem a liberdade de dispor dos instrumentos que julgar necessarios de acordo com
o tipo e as intencdes de sua pesquisa (Yin, 2005).

Nesta pesquisa foi utilizado como um dos instrumentos de coleta de dados a
observagdo, tanto dos horarios de ATPC dos professores, como de sua interagdo com as
formagdes oferecidas pelo programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”. Segundo Gil
(2008), a observacao ¢ um instrumento de investigacdo que pode ser unico ou combinado a
outros instrumentos, salientando que o olhar deve ser direcionado a percep¢ao dos objetivos
de pesquisa, sendo realizada de forma planejada e intencional, possibilitando o surgimento de
hipdteses para a solu¢dao dos problemas de pesquisa. Além disso, Gil (2008) esclarece que a
observagdao enquanto método de coleta de dados pode se dar de diversas formas: simples,
participante e sistematica. A observacdo simples, geralmente empregada em estudos
exploratodrios, coloca o pesquisador como um observador da situagcdo, sem interacdo social
com o grupo. Na observagdo participante, o pesquisador se insere no grupo, seja por motivo
da pesquisa (de forma artificial) seja por ele ja fazer parte daquela comunidade, o que
chamamos de natural. Ja na observagdo sistematica, elabora-se previamente um plano de
observacdo, pois ela ocorre de forma controlada e precisa. O mesmo autor alerta que a
presenga do pesquisador no ambiente a ser observado, pode gerar comportamentos nao
naturais dos participantes, o que deve ser problematizado no decorrer da pesquisa.

Em geral, os pesquisadores combinam a técnica da observagdo com a entrevista, o que
também foi realizado nesta pesquisa. A entrevista “¢ utilizada para recolher dados descritivos
na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (Bogdan; Biklen,
1994, p.134), e a observacao corrobora com a possibilidade da pesquisadora compreender os
significados atribuidos pelos sujeitos ao contexto em que atuam.

Os autores supracitados ainda discorrem sobre as formas como a entrevista pode ser
conduzida, ocorrendo durante ou apds o periodo de observacdo, dado que o pesquisador

precisa construir uma relacao de confianga com o entrevistado a fim de que o mesmo se sinta
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encorajado a falar sobre o seu mundo particular, o que pode ndo ocorrer de primeiro
momento, sendo necessario outros momentos de conversa.

Entendemos que a entrevista estruturada em um tema rigido e engessado, ou a
entrevista livre ndo corroboram para nossos objetivos e, por isso, adotamos uma postura
semiestruturada nas entrevistas, onde partimos de roteiros de entrevistas que sugerem temas,
nao delimitando o assunto, mas cuidando para que as situacdes e interesses da pesquisa nao
sejam esquecidos. A entrevista semiestruturada “[...] se desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca necessarias
adaptacdes.” (Liidke; André, 1986, p.34).

Durante a entrevista ¢ possivel conhecer ndo s6 objeto de pesquisa, mas os
pensamentos daquele entrevistado, pois a linguagem permite ao homem expressar a percepgao
da construc¢ao de sua realidade. Quando o professor faz uma narrativa, ele constroi sua forma
de pensar, portanto o trabalho com as narrativas docentes revela um interesse nas experiéncias
do professor. Reconhecemos que as narrativas docentes sao fontes potentes de conhecimento e
reflexdo de praticas pedagodgicas, provocando mudangas, producdao e ressignificagdo de
conhecimentos.

Muito ja se sabe e se reconhece da poténcia da utilizagdo da narrativa para formagao

docente, assim, destacamos que:

(...) ao narrar, “o sujeito toma consciéncia de si e de suas aprendizagens
experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e de
investigador da sua propria historia”. As narrativas utilizadas como pratica
de formacdo trazem aproximagdes das memorias e das trajetorias dos
professores com seus percursos e aprendizagens da docéncia, podendo
envolver projetos de formacdo e autoformagéo para os docentes. (Azevedo,
2014, p.859).

Durante o momento da entrevista foi importante a apresentacdo de questdes
disparadoras, para que o depoente acionasse suas memorias € expressasse suas percepgoes
sobre o programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”, expondo seus conhecimentos e
concepgoes. Segundo Severino (2007, p.104), ao utilizar as entrevistas o “(...) pesquisador
visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam”, aspectos
que foram considerados essenciais para entender as contribuicdes e limitagdes do referido

programa dentro da realidade escolar.
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Na sequéncia, caracterizamos o contexto no qual nossa pesquisa foi desenvolvida.
Depois, descrevemos as acdes investigativas realizadas para coletar as informagdes mediante

a utilizacdo de cada instrumento de coleta previsto.

4.4 CONTEXTO DA PESQUISA: CARACTERISTICAS DA ESCOLA

Para investigar os propositos desta pesquisa, buscou-se uma institui¢ao que atendesse
tanto alunos dos anos finais do ensino fundamental quanto do ensino médio a fim de que fosse
possivel identificar a ressignificacdo do conhecimento matematico em situacdes diversas.
Dado o objetivo de investigar, a partir de narrativas e de observagdes, as dindmicas e as
influéncias do programa de formagdo continuada em servigo ‘“Recuperacdo e
Aprofundamento”, foi preciso uma escola estadual paulista onde os docentes fossem
orientados principalmente por essa proposta, o que levou a excluir as escola do Programa de
Ensino Integral (PEI*?), que potencialmente tém outras formagdes docentes.

Portanto, a pesquisa se deu em uma escola de educagao basica da rede publica estadual
de uma cidade de pequeno porte no interior do estado de Sdo Paulo, que atende alunos da
Educagao Basica, desde o Ensino Fundamental- anos finais até as turmas de Ensino Médio.
Essa escola estéd localizada em um bairro periférico da cidade, embora seja acessivel ao centro
e atende um espectro social discente bem variado, o que se deve ao fato de ser a tinica escola
estadual do municipio que atende alunos em periodo nao integral.

Neste municipio, todas as escolas que abrangem os Anos Iniciais da Educagdo Basica
sdo municipais, enquanto trés escolas sdo responsaveis pelos Anos Finais do Ensino
Fundamental. H4 somente duas instituigdes estaduais que abarcam os Anos Finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, sendo que no final do ano de 2020, umas dessas escolas
estaduais aderiu ao PEI, e a escola em que realizamos a pesquisa se tornou a unica escola
estadual do municipio a ndo ser integral. Esse fato atraiu para a escola alunos que ndo
aderiram ao ensino integral, mesmo que ndo residindo em regides proximas a unidade.

Segundo dados do censo escolar de 2022, fornecidos pelo Instituto Nacional de

Pesquisas Educacionais (INEP) “Anisio Teixeira”, a escola contava, no ano de 2022, com um

2. Segundo o documento que coloca as Diretrizes do Programa de Ensino Integral (Sdo Paulo, 2011) esse

programa foi iniciado em 2012 com 16 escolas de Ensino Médio e expandido para Ensino Médio e Ensino
Fundamental Anos Finais nos anos posteriores, como uma alternativa aos adolescentes. O programa se dispde a
redesenhar o modelo de escola existente amparado em abordagens metodologicas e ampliacdo da carga horaria
obrigatéria de docentes e discentes. Como se visualiza no documento, “desse modo, na concepc¢ao do Programa
Ensino Integral para se garantir um salto de qualidade da educacdo de jovens e adolescentes a ampliagdo da
jornada escolar ¢ uma estratégia fundamental para viabilizar metodologias que deverdo elevar os indicadores de
aprendizagem dos estudantes em todas as suas dimensdes.” (Sdo Paulo, 2011,p.11).
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total de 961 alunos, sendo 297 do Ensino Fundamental- anos finais, 577 do Ensino Médio, 61
da Educac¢do de Jovens se Adultos (EJA) e 26 publico da educacao especial, e funcionava em
trés periodos: matutino, vespertino e noturno,contando também com um total de 100
professores e 13 funciondrios.

Segundo o censo escolar do INEP (2022) e as observagdes da pesquisadora, a escola
conta com uma boa infraestrutura, sendo possivel destacar alguns servigos, como sala de
atendimento especial, sala de leitura, laboratorio de ciéncias, quadra coberta de esportes,
laboratorio de informatica com 66 computadores para os alunos e internet banda larga. Com
relagdo aos equipamentos, todas as salas de aula da escola contam com um aparelho de
projetor, um computador, um aparelho de som, uma TV e acesso a internet.

Nesse estudo, utilizou-se ainda os dados fornecidos pelo SAEB para auxiliar na
descri¢do da instituicdo que faz parte dessa pesquisa. O SAEB diz respeito a um conjunto de
avaliacdes externas que sdo aplicadas a cada dois anos nas escolas publicas em larga escala,
desde 1990, pelo INEP, que permitem realizar um diagndstico da educagdo basica brasileira e
de fatores que podem interferir no desempenho do estudante.

O indice de desenvolvimento da educac¢do basica (IDEB*®) dos estudantes e das
escolas ¢ composto pela nota da prova juntamente com as taxas de aprovagao, reprovacao e
abandono, apuradas no censo escolar. Para o ano de 2021 as matrizes de avaliagdo foram

reformuladas de acordo com a BNCC.

33 0 indice de desenvolvimento da educagdo basica (IDEB) é obtido por meio do resultado da Prova Brasil
Prova de Portugués e Matematica) multiplicada pela taxa de aprovagdo da escola.
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Figura 15: Resultado do IDEB dos anos finais do ensino fundamental — ano de 2021
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Fonte: IDEB, 2021, INEP. Grifo nosso.

Figura 16: Resultado do IDEB do Ensino Médio — ano de 2021
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Pela observagdo dos dados fornecidos pelo INEP ¢ possivel inferir que a escola teve
resultados acima das metas estabelecidas para os anos finais do ensino fundamental, € mesmo

enfrentando o periodo de pandemia, conseguiu atingir o indice estabelecido na ultima

111



avaliagdo do ano de 2021. No caso do ensino médio, essa situagdo ndo se repetiu, uma vez
que a escola ndo alcangou a meta estipulada para o ano de 2021, ficando proxima aos

resultados obtidos no ano de 2017.

4.5 INSERCAO NO CAMPO DE PESQUISA, COLETA DE INFORMACOES E
CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA.

Se a fonte de dados ndo lhe for facilmente acessivel ndo lhe sera possivel
entrar e sair, rapidamente, do campo de observagdo. (Bogdan;Biklen, 1994,
p.86).

A insercdo na escola coparticipante da pesquisa se deu de forma natural, uma vez que
coincide com o local onde a pesquisadora leciona como professora de Matematica ha varios
anos, ja estando inserida no campo da pesquisa, o que viabilizou a exequibilidade do estudo.
A opcao por essa escola se deu pela amplitude da amostra e pela facilidade em acompanhar as
atividades desenvolvidas para a formacdao docente dentro do projeto de “Recuperacdo e
Aprofundamento”. Realizamos uma conversa inicial com a equipe gestora, a fim de
apresentar e explicitar as intengdes e os protocolos da pesquisa. Apds os esclarecimentos
necessarios, a pesquisa foi autorizada e formalizada, por meio da assinatura do “Termo de
concordancia de instituigdo coparticipante”, (Apéndice C), um documento obrigatdrio para
que a pesquisa se realizasse em conformidade com as diretrizes do Comité de Etica em
Pesquisa* (CEP).

A partir da anuéncia da gestdo escolar, iniciamos uma conversa com os professores de
Matematica da institui¢do, explicando a proposta de trabalho, com a expectativa de obter o
consentimento deles para participarem como depoentes na pesquisa. Conversamos com a
coordenacdo pedagogica a fim de obter autorizagdo para participar como ouvinte dos ATPCs
voltados aos professores de Ciéncias da Natureza e Matemadtica, que aconteciam as quintas
feiras na escola.

Com a aprovacao do CEP, o acompanhamento dos ATPCs foi iniciado, composto pela
programacao do CMSP, momento em que cada professor acompanhava no celular pessoal,
embora a sala de ATPC contasse com uma televisdo onde a coordenadora pedagdgica

transmitia o canal do ATPC, caso alguém preferisse acompanhar por ele. Porém os

** Esta pesquisa foi submetida ao comité de ética em pesquisa e aprovada junto a Plataforma Brasil, CAAE
63573322.8.0000.5398, que ¢ uma base unificada de registros de pesquisas e protocolos de pesquisa envolvendo
seres humanos. Site de acesso < https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf>.
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professores preferiam acompanhar em seu proprio celular, com um fone de ouvido. O quadro

abaixo indica os programas e as gravagoes que foram acompanhadas pela pesquisadora.

Quadro 3: Sintese dos ATPC do CMSP

Data Tema do ATPC- Responsavel pela formacao - Link de acesso

10/11/2022 | Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SA6 Volume 2 Parte 2

6° Ano EF - Recuperacao e Aprofundamento

Formadores: Valdir Silva (Formador EFAPE), Vera Monica Ribeiro ( -
Formadora EFAPE), Rosana Magni( Formadora EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=ZMCch 8e-FM&list=PL_onfAVKIKoSkp
m_PEXoKO1IPBxkghE9Z&index=43

CNT e Mat I: Educacao Ambiental a Educaciao Basica-

Terezinha Marisa R. de Oliveira (Formadora EFAPE), Thiago Fregulha (
Formador EFAPE), Vanderlei Sanches Oddi (Formador EFAPE), Carlos
Federico Bernardo ( Professor Doutor — UFRJ).
https://www.youtube.com/watch?v=vDWN{CBtJOs

17/11/2022 | Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SA7 Volume 2 Parte 1

6° Ano EF - Recuperacdo e Aprofundamento - 2022

Rosana Magni ( Formadora EFAPE)
https://www.youtube.com/watch?v=gS4g8dhptew&list=PL_onfAVKIKoSkpm
_ PEXoKO1IPBxkghE9Z&index=45

CNT e Mat I: Proposicio e Resolucio de Problemas no ensino e
aprendizagem de Matematica

Terezinha Marisa R. de Oliveira ( Formadora EFAPE), Vanderlei Sanches Oddi
(Formador EFAPE), Marcelo A. Martins (Formador EFAPE), Norma S. G.
Allevato ( Professora Doutora-Universidade Cruzeiro do Sul).
https://www.youtube.com/watch?v=9ZVn1{fPRDUo

24/11/2022 | Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SA6 Volume 2 Parte 2
Valdir Carlos (Formador EFAPE), Sirlene Neves (Formadora EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=AgF7CNRq5vo

ATPC do niticleo pedagogico da Diretoria de Ensino:

ATPC 9* FeCEESP 21 A 25 novembro de 2022 (Parte2)
https://www.youtube.com/watch?v=nisHsQA1ZK4&t=855s
https://midiasstoragesec.blob.core.windows.net/001/2023/03/regulamento-9fec
eesp.pdf

01/12/2022 | Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SEI Parte 1
6° Ano EF - Recuperacdo e Aprofundamento - 2022
Rosana Magni ( Formadora EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=GJipU_izDuo

ATPC - ATPC CNT e MAT: #AHORADAREDENAEFAPE

113


https://www.youtube.com/watch?v=9ZVn1fPRDUo
https://www.youtube.com/watch?v=AgF7CNRq5vo
https://www.youtube.com/watch?v=nisHsQA1ZK4&t=855s
https://midiasstoragesec.blob.core.windows.net/001/2023/03/regulamento-9feceesp.pdf
https://midiasstoragesec.blob.core.windows.net/001/2023/03/regulamento-9feceesp.pdf
https://www.youtube.com/playlist?list=PL_onfAVKlKoSkpm_PEXoKO1lPBxkghE9Z
https://www.youtube.com/watch?v=GJipU_izDuo

Iria Storer (Formadora EFAPE), Julieth Aquino (Formadora EFAPE) ,Thiago
Fregulha ( Formador EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=79f46jS2p34

08/12/2022 | Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SEI 4° Bimestre (Parte 2)

6° Ano EF - Recuperacdo e Aprofundamento - 2022

Paula Soares (Formadora EFAPE), Vera Monica (Formadora EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=qOzD9%hohmDg&list=PL_onfAVKIKoSkp
m_PEXoKO11PBxkghE9Z&index=50

ATPC CNT e MAT - PANC EFAF

Thiago Fregulho (Formador EFAPE), Iria Storer (Formadora EFAPE), Pamela
A. F. Almeida (Formada em Pedagogia).
https://www.youtube.com/watch?v=KPQgUKNTRO0s&t=1881s

15/12/2022 | Aprender Sempre Etapa EFAF: MT & LP Interdisciplinar Parte 1

Mircia de Mattos Sanches (Formadora EFAPE), Valdir Silva (Formador
EFAPE), Vanuse Batista Pires Ribeiro (Formadora EFAPE).
https://www.youtube.com/watch?v=7Mj4eygM4S4&list=PL_onfAVKIKoSkp
m_PEXoKO1IPBxkghE9Z&index=51

ATPC CNT e MAT II: PVE- Producao de Video Estudantil

Terezinha Marisa R. de Oliveira (Formadora EFAPE), Silvia Peres (
Formadora EFAPE), Kimie Simokomaki (Formadora EFAPE), Iria Storer (
Formadora EFAPE).

https://www.youtube.com/watch?v=8w970 2Dq0U

Fonte: produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Em cada um desses dias, apéos o momento destinado ao ATPC do CMSP, os
professores também tinham outras pautas. Nesse periodo tiveram uma pauta formativa de
responsabilidade do nucleo pedagdgico da diretoria de ensino e os demais horarios foram
organizados pela coordenacao pedagogica com orientagdes e assuntos da comunidade escolar.
Para a observacao dos ATPCs a pesquisadora realizou gravagdes em audio, todavia priorizou
as anotagdes em seu didrio de bordo, pois as gravagdes contaram com longos intervalos, em
que os professores estavam em formagdo pelo CMSP ou realizando outra atividade, assim o
diario de bordo se mostrou um instrumento mais significativo para esse momento.

Outra parte fundamental da coleta de dados foi a investigacdo das narrativas docentes
sobre os momentos de formagao coletivos e sobre a sua aplicagdo em sala de aula, permitindo
analisarmos se o programa de formagdo continuada e as atividades orientadas pelo material
“Aprender Sempre” contribuem para o desenvolvimento profissional e ao aprimoramento das
praticas pedagogicas dos professores no contexto da recuperagao em Matematica. Para isso,

realizamos entrevistas semiestruturadas gravadas com oito dos participantes da formagdo
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https://www.youtube.com/watch?v=79f46jS2p34
https://www.youtube.com/watch?v=KPQgUkNTR0s&t=1881s
https://www.youtube.com/watch?v=7Mj4eygM4S4&list=PL_onfAVKlKoSkpm_PEXoKO1lPBxkghE9Z&index=51
https://www.youtube.com/watch?v=7Mj4eygM4S4&list=PL_onfAVKlKoSkpm_PEXoKO1lPBxkghE9Z&index=51
https://www.youtube.com/watch?v=8w97o_2Dq0U

“Recuperacao e Aprofundamento”. Selecionamos para as entrevistas esses oito professores
que, desde o inicio do ano letivo de 2022 ministram aulas do componente curricular de
Matematica para turmas do Ensino Fundamental- anos finais e/ou Ensino Médio e que
possuiam em sua carga horaria a necessidade de participarem do programa de “Recuperagdo e
Aprofundamento” no referido ano, sendo que o docente com contrato de trabalho inferior a
quinze dias foi excluido da participagdo da pesquisa, pois acreditamos que formagao requer
certo tempo de trabalho docente. Além disso, buscamos entrevistar:

(1) a0 menos um docente que participasse desse programa desde seu inicio (ou seja, no
ano de 2020) e que pudesse nos contar sua experiéncia com as atividades de recuperacio
durante o periodo da pandemia;

(i1) um docente que tivesse iniciado sua pratica recentemente (entrado em contato com
a formacao em 2022);

(ii1) outro que ja tivesse passado por outros programas de formacao em servigo (sejam
eles voltados a recuperagdo ou ndo).

Essas diferentes visdes foram necessarias para construir o cenario desse programa de
formacao em servigo ¢ evidenciar suas contribui¢des na formacgdo do docente em Matematica
quanto a implementagdo de praticas de recuperacdo em sala de aula, principalmente quando
sdo utilizadas atividades propostas pelo material de apoio que ¢ oferecido como suporte a esse
programa.

Com esses critérios definidos, abordamos nossos possiveis participantes, explicando as
intengdes, os protocolos da pesquisa, esclarecendo riscos e duvidas. Totalizaram oito
professores participantes, aos quais foi entregue e explicado uma copia do termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE),(Apéndice D), para que o professor mantivesse com
ele, e combinado dia e horario em que a entrevista pudesse ser realizada. Foi entregue a cada
um dos participantes um roteiro, contendo os temas que seriam abordados na entrevista,
esclarecendo que ndo se tratava de um roteiro rigido por ser uma entrevista semiestruturada,
mas uma forma de auxiliar no processo de construcao de memorias.Surgiram elementos novos
durante a entrevista que demandaram perguntas e conversas suplantando o que foi idealizado
inicialmente e isso enriqueceu a pesquisa, tornando esse momento precioso do ponto de vista
de produ¢do de conhecimento. O roteiro das entrevistas foi produzido pela pesquisadora e
amplamente debatido e analisado pelo grupo de pesquisa até¢ chegar a uma versdo final,
(Apéndice E). Em resumo, o roteiro foi dividido em tematicas:

Bloco 1- Perguntas para caracterizacao dos sujeitos de pesquisa.
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Bloco 2- Formagao Continuada “Recuperacao e Aprofundamento”, pratica em sala de aula.
Bloco 3 - Material “Aprender Sempre”, pratica em sala de aula.

Optamos, em consenso com o0s colaboradores da pesquisa e a equipe gestora, em
utilizar os espagos da unidade escolar para a realizacdo das entrevistas, sendo que uma
depoente ndo pode ser entrevistada na escola e optou por realizar a entrevista em sua casa,
pois culminou com o periodo de férias escolares. A entrevista foi realizada face a face
individualmente, estabelecendo uma relacao interpessoal entre o entrevistado e a pesquisadora
e possibilitando a observagdo de aspectos relevantes como as expressdes faciais frente as
tematicas abordadas. Realizamos a gravagdo em dudio e posteriormente transcrevemos,
escutando varias vezes o material de dudio gravado, pré-analisando e fazendo interpretagdes
de forma a respeitar as falas dos entrevistados, porém reorganizando-as a fim de aglutinar
tematicas equivalentes que apareceram em tempos diferentes, e também para limpar os vicios
de linguagem comuns na oralidade, mas que atrapalham a compreensao em textos escritos.

Terminado esse processo, cada um dos docentes colaboradores recebeu a sua
transcricdo, com a possibilidade de alterar ou excluir partes do depoimento e externou, por
meio da assinatura em uma das copias do TCLE, sua autorizagdo. Os nomes dos participantes
foram substituidos por “Professor A, B, C, D, E, F, G e H”, com o intuito de preservar a
identidade, pois Ludke e André (1986), esclarecem que o anonimato incentiva uma relacao
mais natural, espontanea, que favorece a exposicdo de memorias, fatos que comprometem o
entrevistado se sua identidade fosse revelada. Além disso, toda pesquisa aprovada pelo CEP
deve observar os principios éticos de protecdo dos direitos humanos, da dignidade, da

autonomia, da confidencialidade e da privacidade dos dados.

4.6 O PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Iniciaremos com a apresentacdo do perfil dos sujeitos da pesquisa, ndo com a
pretensdao de realizar uma representatividade dos docentes de Matematica das escolas
estaduais paulistas, mas destacando aspectos especificos dessas pessoas que compartilharam
modos de compreender o Programa em analise e vivem a experiéncia de ser professor nesse
contexto. Possibilita-se evidenciar alguns dados gerais que fornecem elementos as discussdes
que apresentaremos, visto que nosso interesse se volta para a analise de discursos produzidos

por esses professores através de uma analise textual.

116



Vamos caracterizar no quadro abaixo os professores participantes da pesquisa, de

acordo com o pseudonimo atribuido a cada um deles:

Quadro 4: Caracterizacdo dos professores entrevistados para a pesquisa.

Pr | Formagoes académicas Temp | Carga horaria | Componente

of 0 de | semanal de | curricular que

ess magis | trabalho (Total) ministram aulas

or tério atualmente
(anos
)

A | Licenciatura plena em | 15 Estado: 24 aulas + 5 | Matematica
Matematica. ATPC Eletivas
Pedagogia e Ciéncias; Municipio: 40 horas
Pos-graduagao
Mestre em Educacao
Matematica UNESP

B | Bacharelado em Ciéncias | 2 Estado: 26 aulas +7 | Matematica
Biologicas. Atpc Ciéncias
Licenciado em Ciéncias Agricultor Recuperacdo em
Bioldgicas. Matematica(Projet
Pedagogia 0)

C | Administragao de [ 23 Estado: 40 horas Matematica
empresas Aposentado CLT
Complementagao em
Matematica.

D | Licenciatura plena em |2 Estado: 28 aulas +7 | Matematica
Matematica. ATPC

Municipio: 40 horas

E | Licenciatura plena em |4 Estado: 32 aulas | Matematica
Matematica. +7ATPC Fisica
Pedagogia. Aulas particulares:

Mestranda em Educagao 40 horas (2 escolas)
Matematica UFSCAR

F | Técnico em Quimica. 1 Estado: 32 aulas +8 | Matematica
Bacharel em Quimica. ATPC Ciéncias
Licenciado em Quimica. Municipio: 24 aulas | Fisica
Licenciado em +7 ATPC Biologia
Matematica
Mestre em Quimica.

G | Licenciatura plena em | 11 Estado: 10 aulas | Matematica
Matematica. +3ATPC
Graduado em xadrez. 44 horas semanal
Pedagogia comércio
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Mestre em  Educagao
matematica pela
UFSCAR.

H | Licenciatura plena em | 12 Estado: 24 aulas | Matematica
Matematica. +7ATPC Itinerarios
Pedagogia Municipio: 24 aulas | Formativos 2
Mestrado em Educagio +8 ATPC diferentes)
matematica Ufscar. Eletivas
Poés-graduagdo Latu sensu
em educacio

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Constatamos que entre os nossos sujeitos de pesquisa todos possuem Licenciatura
sendo que apenas um professor ndo ¢ formado em Licenciatura em Matematica. Apenas um
professor tem uma unica formacdo, os demais possuem pelo menos duas graduacdes e a
maioria possui graduagcdo em pedagogia além de Matematica, como ¢ possivel visualizar no

grafico abaixo.

Grafico 1: Formagoes académicas dos professores entrevistados

Incidéncias das formacdes

Bacharelado _ -
Outro mestrado - 1
Mestrado em EdL.IEEI;ED _ a
WMatematica
vedseor's | ¢
Outra licenciatura _ 3

Licencigtura em Matematica — 7

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)
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Quatro de nossos sujeitos de pesquisa possuem pos-graduacdo em nivel de mestrado,

sendo trés em Educacdo Matematica e um na area de Quimica. Além disso, um professor
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estava cursando a poés-graduacdo em nivel de mestrado em Educagdo Matematica, portanto,
podemos considerar que 62,5% dos sujeitos de pesquisa tinham acesso a estudos de
pos-graduacao em nivel de mestrado. Esse fato ¢ importante porque demonstra a busca dos
docentes por uma formacdo mais aprofundada, por aprimoramento de suas praticas

profissionais e de seus conhecimentos teoricos.

Grafico 2: Formagao maxima dos professores de Matematica

Formacao

B Pos- Graduacdo (Mestrado)
B Graduacdo

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Investigamos também o tempo efetivo de Magistério dos professores de Matematica,
ou seja, desde que iniciaram sua carreira docente, independentemente de instituicdo ou
sistema de ensino. Observou-se que metade dos entrevistados tem mais de dez anos de

trabalho e a outra metade tem menos que cinco anos.
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Grafico 3: Tempo de Magistério dos professores de Matematica

Tempo de Magistério

Tempoem 25
anos

20

10 A B Tempo de Magistério

A B C DO E F G H

Professores

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

A maioria dos professores consultados para este estudo, além de lecionar na rede
publica estadual, também leciona em outras redes: Particular, Municipal e Sesi. Existem
ainda professores que acumulam a docéncia com outras atividades econdmicas, como

comércio, agricultura e um professor ja aposentado pelo setor privado.

Quadro 5: Carga Horaria total de trabalho semanal

Professor Total aulas na | ATPC na rede | Carga horaria | Carga horaria
rede estadual Estadual total em outro | Total
emprego
A 24 5 40 69
B 26 7 Agricultor 33
C 32 8 Aposentado 40
D 28 7 40 75
E 32 8 40 80
F 32 8 31 71
G 10 3 44 57
H 24 7 32 63

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)
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O quadro 5 nos atualiza da carga horaria total semanal que cada docente dispensa para
suas atividades profissionais. Podemos observar que a carga horaria em sala de aula ¢ grande
e que principalmente, existem horas que o professor trabalha de forma extraclasse com
atividades de planejamento das aulas, organizagdo de materiais, correcao de provas, trabalhos,
etc., o que suscita a questdo acerca de quanto tempo o professor tem efetivamente de
dedicagdo para a sua formagao docente?

Ainda com relagdo a esse contexto, perguntamos sobre o regime de trabalho que cada
um de nossos entrevistados tém com a escola selecionada para a pesquisa. Sabemos que os
professores que trabalham para as escolas da SEDUC-SP estdo inseridos em basicamente dois
regimes principais: efetivo ou contratado. Os professores efetivos sdo profissionais que
passaram por um concurso publico e foram aprovados para cargos permanentes nas
instituicdes de ensino. Geralmente, possuem estabilidade no emprego, ndo podem ser
demitidos sem justa causa, possuem plano de carreira, saldrios regularizados e participam de
um regime proprio dos servidores publicos para a aposentadoria. Os professores contratados,
nao possuem estabilidade no emprego e seus contratos podem ser renovados ou encerrados ao
final do periodo estabelecido, pois foram contratados por um periodo determinado, ou para
atender necessidades especificas, como substituicdo de professores efetivos em licenca e
aumento temporario na demanda. Nao tendo estabilidade de trabalho, sdo divididos em
categorias de acordo com o contrato vigente. A situagdo funcional dos professores de
Matematica entrevistados para esta pesquisa, retrata uma divisao equitativa entre essas duas

formas de contrata¢do, como evidenciado no grafico 4.

Grafico 4: Regime de trabalho docente: Efetivo ou Contratado

Regime de trabalho docente

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)
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Verificamos que todos os professores t€ém experiéncia no ensino médio € nos anos
finais do ensino fundamental. No entanto, a maioria ndo se limita ao ensino da Matematica;
eles também tém outras disciplinas atribuidas. Essas disciplinas adicionais podem ser
relacionadas a sua formag¢ao, como no caso da Fisica, ou podem ser disciplinas mais recentes,
introduzidas pelo Inova Educagdo ou pelo Novo Ensino Médio. O Grafico 5 detalha a

quantidade de disciplinas distintas ministradas por cada docente entrevistado.

Grafico 5: Quantidade de disciplinas diferentes ministradas por cada docente

Quantidade de disciplinas por
docente

M 1 disciplinalApenas
Matem atica)

M 2 Disciplinas | Matematica
e outra)

& disciplinas [ Matem atica
e outras)

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

E fundamental ressaltar que ao ministrar aulas de disciplinas diversas, incluindo
aquelas que foram recentemente incorporadas ao curriculo, exige um investimento
significativo de tempo e esfor¢o por parte dos professores. Isso implica buscar informagdes
adicionais, aprofundar o estudo e o planejamento para garantir a realizagdo de aulas com

qualidade.

4.7 O PERFIL DO ATPC: OBSERVACAO DE CAMPO

Realizamos o acompanhamento presencial de seis dias, concentrados em seis semanas
consecutivas, de atividades formativas dos ATPCs destinados aos professores de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias (CNT) e de Matematica. Nesse periodo observamos as atividades
realizadas por treze professores diferentes, sendo que alguns ministravam aulas tanto na area
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de CNT como na area de Matematica, portanto, foram contados em apenas uma disciplina, a

que possuia maior numero de aulas. Os professores eram orientados pelos professores

coordenadores a acompanhar os momentos formativos das disciplinas em que ministravam o

maior nimero de aulas. E possivel visualizar no grafico 6, a quantidade de docentes,

organizados por disciplinas, que participavam dos ATPCs de CNT e Matematica no periodo

em que realizamos o acompanhamento.

Grifico 6: Quantidade de docentes no ATPC por disciplina

B Quimica
M Biologia
M Fisica

MW Ciéncias

® Matematica

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Os professores acompanhavam os ATPCs formativos que no geral eram de

responsabilidade da Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao

(EFAPE) e transmitidos pelo CMSP. As formagdes foram realizadas sempre em dois canais

obrigatorios: um especifico para a formagdo em CNT e Matematica e outro da “Recuperagdo

e Aprofundamento”.

Quadro 6: Resumo dos temas do ATPC

Resumo dos assuntos tratados nos ATPC formativos observados

Canal: Recuperacdo e Aprofundamento

Canal: CNT e Matematica

wv»> < m-

> & -

Aprender Sempre SA 6

Discussdo de Atividades com Material
Aprender Sempre

Estruturas basicas do raciocinio 16gico

Educag¢ao ambiental a educacao Basica:
Falam sobre a transversalidade do tema e
sobre projetos que foram realizados em
outras escolas.

Aprender Sempre SA 7

Discussdo de Atividades com Material
Aprender Sempre

Relagdes: raciocinio logico e
executivas

fungdes

Proposi¢@o e Resolu¢do de Problemas no
ensino e aprendizagem de Matematica-
salienta que que tem uma relacdo com as
ciéncias e que pode ser colocada em
qualquer disciplina escolar.

Aprender Sempre SA 6

ATPC do nticleo pedagogico da Diretoria
de Ensino:
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Discussdo de Atividades com Material
Aprender Sempre

Relagdes: raciocinio logico e
executivas.

fungoes

ATPC 9* FeCEESP

Orientagdes sobre como participar,
realizar e enviar projetos para participar
da 9* Feira de Ciéncias do Estado de Sao

Paulo (FeCEESP).
Aprender Sempre. Etapa MAT: SEI Parte | ATPC - ATPC CNT e MAT:
1 #AHORADAREDENAEFAPE
Orientagdo de Atividades com Material | Apresentagao de dois  projetos

Aprender Sempre
Consulta avaliagdes Plataforma CAED

desenvolvidos em uma escola: producao
e livro da historia da escola e construgao
de um sistema elétrico.

Aprender Sempre Etapa MAT: SEI 4°
Bimestre (Parte 2)

ATPC CNT e MAT - PANC
Plantas alimenticias ndo convencionais,

Orienta¢do de Atividades com Material | exemplo de atividade pratica
Aprender Sempre interdisciplinar

Consulta avaliagdes Plataforma CAED

Aprender Sempre Etapa: MT & LP | ATPC CNT e MAT II:

Interdisciplinar Parte 1

PVE- Produgao de Video Estudantil

Discussao de Atividades
interdisciplinares com Material Aprender
Sempre.

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Partindo da observagdo dos resumos dos temas trabalhados em cada um dos ATPCs
observados (Quadro 6), ¢ possivel inferir que os momentos destinados a “Recuperacao e
Aprofundamento” se concentraram em discutir as atividades do material de apoio “Aprender
Sempre”, e em como fomentar o desenvolvimento do raciocinio logico. Os horarios
destinados a formacdo geral concentraram-se em apresentar atividades que pudessem ser
trabalhadas em um contexto interdisciplinar. Além disso, ao avaliarmos o desenvolvimento
das formagdes, dedicamos especial atencdo a metodologia empregada nesses processos.
Durante essas sessdes, examinamos as maneiras pelas quais os professores da instituigao
interagiram com os temas discutidos nos ATPCs. Essa andlise aprofundada nos permitiu
compreender melhor como as formagdes impactaram a pratica docente € promoveram a troca
de experiéncias entre os educadores. Para isso, elaboramos o quadro 7, que possibilita
observar de forma condensada, os recursos humanos e metodologicos destinados a formagao
dos professores durante o ATPC, tanto na parte especifica de Matematica, quanto na parte

geral, voltada para a area de CNT e Matematica.
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Quadro 7: Numero de Formadores € Metodologias utilizadas no ATPC do CMSP

Didrio de | Formagdo Recuperacdo e | Formacdo Geral (CNT e Matematica)

Bordo (DB) | Aprofundamento

DBI Trés professores da EFAPE. Formadora EFAPE: professor de biologia

e de matematica.

Os professores discutem entre

eles. Video expositivo de professor
universitario
A equipe discute sobre o que o professor
da universidade fala e 1& algumas
participacdes de professores da rede no
chat.

DB2 Formadora EFAPE. Discute e | Formadora  EFAPE.  Professor  de
expde o conceito de forma | matemdtica da rede e da EFAPE.
individual Professor formador da EFAPE. Professora

‘ pesquisadora na 4rea de educagdo
Uso de slide matematica (convidada).
Uso de slides.Roda de conversa entre os
presentes.
Propdem um desafio e esperam que os
professores da rede resolvam. Expdem
algumas das respostas do chat.

DB3 Duas professoras de formagao | Nucleo pedagdgico da DE
EFAPE. Professora em sala
ambiente de matematica do | Orientam sobre a feira pedagogica e dao
nucleo de ensino por meio de exemplos.
aplicativo de ]
videoconferéncia. Uso de slides.

Propdem uma reflexdo e na
sequéncia discutem sobre ela.

DB4 Professora  aposentada  de | Formadores: professora de Matematica,
Matematica por | sociologia, biologia. Trés pessoas em uma
videoconferéncia. mesa redonda. Estudio da EFAPE.

Orienta sobre a Semana de
Estudos Intensivos (SEI) e
explica como  usar a
Plataforma CAED.

Videoconferéncia com uma escola que
apresenta ‘“Boas praticas”.
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Uso de slides Comentarios dos formadores e professores
da rede elogiam e tiram davidas no chat
sincrono.

Professor  especialista  da | Professor de biologia e formador EFAPE

DB5 diretoria ~ de  Ensino e | Professor de Matematica e formador
professora  formadora  da | EFAPE.
EFAPE — Matematica Assessora da EFAPE, aluna de pedagogia
Aula expositiva com slide. e convidada.
Mesa redonda
Uso de video e de Padlet
Atividade  pratica  realizada  pelos
formadores.

Trés professores da EFAPE | Quatro professoras da area de ciéncia e de

DB6 por meio de videoconferéncia. | matematica. Dois professores convidados
Uso de slides da universidade por videoconferéncia.
Propdoem e discutem uma | Professores universitarios fazem
reflexdo. exposicdo de conceitos e praticas e 0s
Nao ocorre interacao no chat. | formadores da EFAPE fazem
consideragdes sobre a fala. Roda de
conversa.

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

A partir da observacdo do quadro 7, percebemos que a maioria dos momentos
formativos eram conduzidos por mais de um formador, ocorrendo a constante exposi¢ao de
materiais, utilizando-se de slides ou de videos e que embora, em diversos momentos sejam
propostas reflexdes, estas sdo realizadas pelos proprios formadores, sem a participagdao dos
docentes da rede ou com a participagao limitada a comentarios no chat, com a possibilidade
de alguns serem destacados pelo formador. Essa modesta possibilidade de interacdo se
restringia ao ATPC realizado no periodo matutino, pois, os professores que trabalhavam nos
demais periodos tinham acesso a essa formacdo gravada. Esses elementos nos permitem
inferir que no geral os docentes ocupam a posi¢ao de espectadores nesse contexto. Durante o
periodo observado, o grupo nao realizou momentos de discussdo coletiva ou outras interagdes
presencialmente. Os demais horarios da ATPC eram destinados a realizagdo de atividades
pedagdgicas individuais dos docentes.

A observacao de campo nos permitiu compreender como os hordrios de ATPC sao
implementados na unidade de ensino, destacando um avanco no que se refere a proposta de
agrupar os docentes por areas de conhecimento, o que promove a possibilidade de uma

interagdo mais interdisciplinar e estimula a colaboragdo entre os professores, além disso, tem
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a possibilidade de conhecer projetos que estdo sendo pesquisados nas universidades. Porém,
destacamos uma contradi¢ao entre o conceito "coletivo" associado a denominagdo dessas
atividades e a realidade, na qual cada docente acessou individualmente seu aplicativo e
participou de forma passiva das formacdes oferecidas, sem interacdes, discussdo de
perspectivas diversas ou mesmo a oportunidade de escolher topicos de seu interesse ou de sua
realidade para serem discutidos na formagdo. O excesso de contelido expositivo, sem o
planejamento de interagdes entre a equipe escolar, acaba minando as possibilidades de
reflexdo sobre a pratica docente e prejudicando o planejamento intencional de praticas

pedagogicas mais eficazes, interligadas a realidade individual de sala de aula.

4.8 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA COMO TECNICA DE ANALISE DE
DADOS- TEORIA

Partindo da transcri¢do das entrevistas realizadas e das notas do diario de bordo
produzidas durante as observagdes do ATPC foi necessério organizar e sistematizar os dados
seguindo um referencial metodologico. Para dar sentido a esses dados utilizamos a Analise
Textual Discursiva (ATD) como um referencial de analise que nos possibilitasse produzir
novas compreensdes a partir do fendmeno investigado.

Muito utilizada em pesquisas qualitativas, “a andlise textual discursiva ¢ uma
abordagem de analise de dados que transita entre duas formas consagradas de analise na
pesquisa qualitativa que sao a analise de conteudo e a analise de discurso.” (Moraes; Galiazzi,
2006, p.118). Pode ser entendida “(...) como metodologia de andlise, inserida em um campo
que busca a compreensdo de fenomenos sob uma perspectiva qualitativa de pesquisa, com
ancoragem em pressupostos da Fenomenologia, da Complexidade e da Hermenéutica.”
(Galiazzi; Lima; Ramos, 2020, p.610-611).

Partindo do pressuposto que a leitura de um mesmo texto pode gerar interpretagdes
diferentes a partir do aporte tedrico do leitor, esse tipo de pesquisa objetiva produzir novas
compreensdes, descrevendo e interpretando os sentidos que podem ser atribuidos pelo
pesquisador a partir de uma analise rigorosa e criteriosa dos textos produzidos ou consultados.
Nossa escolha por esse aporte de andlise se deu pela natureza do objeto a ser estudado, pois
ndo objetivamos propor, verificar ou ratificar conjecturas, mas buscar o entendimento do

fenomeno, e percebemos que a ATD “(...) ndo pretende testar hipdteses para comprova-las ou
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refutd-las ao final da pesquisa; a intencdo € a compreensao, a reconstrucao de conhecimentos
existentes sobre os temas investigados.” (Moraes; Galiazzi, 2007, p.33).

Para isso sdo intencionalmente selecionadas ou produzidas produgdes linguisticas
ligadas ao fendmeno em estudo em um determinado tempo e contexto, denominadas de

corpus.

Os textos que compdem o corpus da andlise podem tanto ser produzidos
especialmente para a pesquisa quanto podem ser documentos existentes. No
primeiro grupo integram-se transcrices de entrevistas, registros de
observacdo, depoimentos produzidos por escrito, assim como anotagdes e
diarios diversos. O segundo grupo pode ser constituido de relatorios,
publicacdes de variada natureza, tais como editoriais de jornais e revistas,
resultados de avaliagdes, atas de diversos tipos, entre muitos outros
documentos. (Moraes; Galiazzi, 2007, p.39).

De posse do corpus da pesquisa se inicia um processo auto-organizado de construcao
de compreensdes que surgem, segundo Moraes (2003), de uma sequéncia recursiva de trés
passos ciclicos: Desmontagem dos textos ou unitarizacdo; Estabelecimento de relagdes ou
categorizacdo; Comunicag¢do ou metatextos.

1. Desmontagem dos textos: desconstrucio e unitarizacio

Esse primeiro passo da andlise pressupde uma impregnagao intensa e profunda do
corpus da pesquisa. Chamado de desmontagem dos textos ou processo de unitarizacao,
Moraes (2003) orienta que nesse momento o pesquisador deve realizar a leitura e a
desintegracdo dos textos, de forma a colocar o foco sobre cada uma das partes que o
compdem, promovendo uma fragmentacdo que possibilite perceber sentidos ou atribuir
significados. Esse processo possibilita o surgimento de unidades de sentido ou de significado,
que podem ser tantas quanto a capacidade do pesquisador de fragmentar o seu texto. As
unidades de sentido devem ser devidamente identificadas, atribuindo cédigos que permitam
encontrar a origem da unidade, de modo que a qualquer momento seja possivel determinar de
qual contexto foram retiradas.

Na unitarizacdo os textos sdo fragmentados em unidades de andlise, escolhidas de
acordo com os objetivos da pesquisa, podendo ser caracterizadas de forma prévia ou serem
construidas a partir da analise, em um “(...) movimento gradativo de explicitacdo e
refinamento de unidades de base, em que ¢ essencial a capacidade de julgamento do
pesquisador, sempre tendo em vista o projeto de pesquisa em que as andlises se inserem.”

(Moraes, 2003, p.195).
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Para que o processo de fragmentacdo dos textos ndo acarrete em uma
descontextualizagdo, ¢ importante realizar uma reescrita das unidades, de modo a explicitar
quais sentidos foram construidos e em que contexto, além de atribuir titulos significativos as
unidades, o que facilita o processo de andlise.

2. Estabelecimento de relagdes ou categorizacio

ApoOs a unitarizagdo, as unidades devem ser agrupadas em categorias de forma a
sintetizar e organizar o conjunto de informagdes sobre o fendmeno estudado. Categorizar nada
mais ¢ que classificar, identificar e agrupar unidades por meio de caracteristicas semelhantes.
Esse agrupamento pode acontecer por niveis de abrangéncia, ou seja, categorias iniciais sao
agrupadas e formam categorias intermedidrias que abrangem informagdes comuns € sao
reagrupadas em categorias finais. Moraes (2003, p.200) sintetiza que as “Categorias
constituem conceitos abrangentes que possibilitam compreender os fendmenos que precisam
ser construidos pelo pesquisador”.

A categorizagdo, para Moraes e Galiazzi (2007), pode ocorrer pelo método dedutivo,
indutivo ou misto. No método dedutivo as categorias sdo construidas a priori, partindo do
geral para o especifico com categorias definidas por teorias pressupostas antes da analise do
corpus da pesquisa. No método indutivo, as categorias surgem das unidades de andlise
oriundas do corpus da pesquisa, em processo que parte do particular para o geral orientado
pelo conhecimento tacito do pesquisador e originam as denominadas categorias emergentes.
As categorias emergentes sdao construidas a partir da analise do corpus da pesquisa, elas ndo
sdo previstas de antemdo, sdo construidas a partir dos dados fornecidos pelas unidades. Existe
a possibilidade de combinar os dois métodos em uma andlise mista, que permite partir com
categorias pré-definidas e a partir da anélise do corpus surgirem novas categorias resultantes
dos dados, ou seja, categorias emergentes. Além disso, os mesmo autores citam um terceiro
método, denominado intuitivo que foge da racionalidade linear dos anteriores e propde a
criacdo de categorias oriundas da inspiragdo, dos insights do pesquisador, resultantes de um
intenso processo de impregnagdo com o fendmeno pesquisado.

Moraes e Galiazzi (2007) ainda esclarecem que a construcdo de um conjunto de
categorias deve levar em consideragdo os contextos de producao dos materiais coletados. Uma
categoria ¢ valida quando ela tem ligagdo com o contexto no qual elas foram produzidas, com
relagdo a sua coeréncia com os objetivos definidos pelo pesquisador. A relagdo entre
categorias ¢ objetivo € construida ao longo do processo e o pesquisador deve explicitar as

regras utilizadas para a constru¢do das categorias. Para Moraes (2003, p.199), “um conjunto
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de categorias ¢ valido quando é capaz de representar adequadamente as informacgdes
categorizadas, atendendo dessa forma aos objetivos da analise, que ¢ de melhorar a
compreensdo dos fendmenos investigados.”

A categorizagdo ¢ um momento de sintese e organizacdo de um conjunto de
informagdes relativas aos fenoOmenos investigados e possui um aspecto recursivo, pois o
pesquisador quebra o texto em unidades, formula categorias e durante essa formulacao ele
pode se voltar novamente para as unidades e perceber que pode ser mais vidvel formular
outras categorias, suscitando um processo recursivo. A relagdo entre categorias e objetivo vai
sendo construida no decorrer do processo da pesquisa.
3.Comunicacio ou metatextos

Os metatextos sao textos produzidos pelo pesquisador como resultado de suas andlises,
onde sdo descritos e interpretados sentidos e significados a partir da unitarizacdo e
categorizacao do corpus, trazendo materialidade a pesquisa. Textos oriundos de um processo
investigativo, que podem ter caracteristicas mais descritivas e/ou interpretativas, objetivando,
segundo Moraes (2003), atingir a um nivel de compreensdo cada vez mais profundo,
resultante de um processo recursivo de explicitacdo de significados.

Moraes e Galiazzi (2007) afirmam que a ATD pode ser caracterizada como um exercicio
de producdo de metatextos, uma vez que a escrita se consolida em um modo de construgdo de
uma maior compreensao sobre os fendmenos que estdo sendo investigados. Salientam que a
mente do pesquisador esta imersa em um caos € a escrita possibilita a organizacao dessas
ideias, resultando em um texto polifonico, oriundo de multiplas influéncias e teorias trazidas
pelo pesquisador. Embora possam ser adotadas teorias de interpretacdo a priori, o pesquisador
esta revestido, mesmo que inconsciente, de resquicios de outras leituras, de conhecimentos
adquiridos no decorrer da vida, os “conhecimentos tacitos”. Existe a possibilidade de que nao
sejam adotadas teorias a priori para a construcdo do metatexto, em um movimento chamado

de construcao de teorias emergentes:

Outro modo de interpretagdo ¢ aquele em que, nao tendo o pesquisador
optado por um referencial tedrico explicito de antemdo, exercita uma
abstragdo e teorizagdo em relagdo aos fendomenos que estuda, a partir do
conjunto de categorias que construiu em sua analise e das relagdes entre elas.
(Moraes, 2003, p.204).

Podemos inferir, a partir dos autores citados, que para produzir metatextos na ATD o

pesquisador deve realizar uma combinagdo entre descri¢cdo e interpretacao. Na descrigdo, sao
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expostos os elementos que constituem o fendmeno e as relacdes existentes entre esses
elementos, ou seja, sdo apresentadas as categorias e subcategorias, recheadas de citagcdes dos
textos analisados, que representam os resultados da pesquisa muito proximos ao empirico. As
interpretacdes feitas pelo pesquisador sdo uma parte importante do processo de teorizacao,
interpretar pode significar tanto o avango de teorias que ja existem como a constru¢do de
novas teorias. Teorizar ¢ 0 movimento em que o pesquisador, a partir de suas leituras, procura
atingir niveis mais elevados de abstragcdo, permitindo expressar suas proprias compreensoes €
argumentos em relacdo aos fendmenos investigados. “Nessa perspectiva, o pesquisador ndo
pode deixar de se assumir autor de seus textos.”(Moraes; Galiazzi, 2007, p.60).

Os autores acima citados, esclarecem que a elaboracdo de metatextos permite constituir
novos modos de compreender a realidade, sendo que a cada nova leitura percebe-se um fato,
uma palavra, assim o texto vai se auto-organizando em um processo dialdgico de retirar e

acrescentar algo, um movimento ciclico que produz novas aprendizagens ao pesquisador.

4.9 ATD — EXPLICITANDO A ANALISE REALIZADA

A primeira fase da andlise ¢ a desconstrugdo do corpus da pesquisa em unidades de
significado. Partimos da textualizag¢do das entrevistas com os professores de Matematica e dos
textos oriundos das observag¢des dos ATPCs formativos, realizando a leitura atenciosa ¢ uma
desconstrug¢ao desses textos em unidades de significado. Organizamos essas unidades em um
arquivo a parte. Cada unidade ¢ identificada com um titulo, que representa de forma sintética
a ideia da unidade, e ¢ reescrita, em outro arquivo, possibilitando uma releitura e um maior
envolvimento com a mesma. Recebe um codigo, possibilitando que a qualquer momento se
retorne ao texto inicial de onde foi retirada, ressaltando que a partir de uma mesma resposta ¢
possivel obter varias unidades.

Destacamos que os codigos de identificacdo que utilizamos sdo compostos por partes.
A primeira parte indica se foi retirada da entrevista de qual professor (PA, PB, PC, PD, PE,
PF, PG, PH) ou do diario de bordo (DBI1, DB2, DB3, DB4, DB5, DB6), a segunda parte
evidencia a unidade de significado ao qual pertence (U1,U2,...) . Seguimos 0 mesmo processo
organizacional para as unidades teoricas, que sdo oriundas de pesquisas, autores ¢ fontes
bibliograficas relacionadas ao assunto e que possam constituir fontes de consulta que ampliem
o conhecimento sobre o tema, todavia aqui fizemos a codificagdo utilizando apenas partes:

autor 1(A1,A2,...) e unidade tematica (UT1,UT2,...).Unidades empiricas e teodricas sao
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reunidas, novamente analisadas e relidas a fim de que o envolvimento com elas seja completo.
O proximo passo ¢ organiza-las de acordo com o tema, ou seja, faremos uma categorizacao
por assuntos/temas semelhantes.

No exemplo abaixo ilustramos alguns trechos referente a categoria inicial intitulada
“Material Aprender Sempre”, a fim de exemplificar como o corpus da pesquisa foi
fragmentado inicialmente para analise. Optamos por colocar a reunido de unidades empiricas
e teoricas em seu formato original (antes de serem reescritas), para dar um exemplo mais

claro de como esse Processo ocorre.

Quadro 8: Exemplo de desmontagem do corpus da pesquisa e inicio da categorizacdo

Material “Aprender Sempre”

PH_U1- O material Aprender Sempre como material de Recuperagdo em Matematica
PH_Ul- Eu tive contato com o material do Aprender Sempre no ano de 2019 ou 2020, se
ndo me engano, mas ele era um caderno de recuperacdo e era utilizado em aulas de
recuperacao.

PA U2 No comeco, a secretaria da educagdo mandou aquele caderninho azul do material
“ Aprender Sempre” para que trabalhdssemos retomando os contetidos.

PA U3Com relagdo ao material Aprender Sempre, a orientagdo sempre foi para que o
utilizdssemos como “carro-chefe” na sala de aula.

PB U4-A maioria tem dificuldade mesmo trabalhando com a apostila Aprender Sempre,
que ¢ bem resumida, os alunos nao conseguem acompanhar.

DB1 U2-Fazem a andlise das atividades, mostram as habilidades do material Aprender
Sempre que serdo retomadas , o exercicio no caderno do professor e comentam para cada
turma: 6° ano / 7° ano /8° ano/ 9° ano.

A5 UT2-Justificativas para a ado¢ao de materiais apostilados:

“Devido ao pacote de servicos ofertados por um SAE, que incluia o fornecimento de
apostilas didaticas, de portal na internet, de cursos de metodologia e assessoramento
pedagogico, os gestores entreviram que a contratacdo de uma empresa que oferecesse
esses servigos fosse um meio de suprir as deficiéncias e defasagens da REPM de
Catanduva”(Bepo,2017.p.775).

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

As categorias iniciais vao sendo aglutinadas em categorias semelhantes de forma a

originar categorias maiores (categorias intermediarias), sdo produzidos argumentos

aglutinadores, essas categorias vao se juntando e dando origem as categorias finais.

Obtivemos trés grandes categorias, que emergiram dos dados e estdo apresentadas no capitulo

de resultados. Ilustramos com o quadro abaixo, uma parcela desse processo de analise.

Quadro 9 : Exemplo de categorias intermediarias aglutinadas para gerar uma categoria final

Categoria Final Categorias intermediarias que foram aglutinadas

132



A visao dos - Aprendizagem em Matematica

professores sobre ) - Desinteresse/desmotivagdo discente
programa “Recuperagdo e - Recuperagdo e retomada de contetidos
Aprofundamento” quanto a - Materiais de Apoio ,
sua contribuicio para o - Adaptacao de materiais para complementar a apostila
aprimoramento do ensino e - Atividades diversificadas para a recuperagdo

p di d (i - Uso da tecnologia e das aulas do CMSP
aprendizagem ¢ ~as praticas - Relagdo com as avaliagdes/tipos de avaliagdes
de ) recuperagao cm - Atividades interdisciplinares
Matematica. - Desenvolvimento do raciocinio 16gico
- Relacionamento interpessoal
- Desigualdade social
- Recuperagdo paralela

Fonte: Produzido pela pesquisadora para a pesquisa (2023)

Partindo das trés categorias finais emergentes, que sdo a sintese de um processo de
reorganizacdo e entrelagamento das demais categorias, conseguimos produzir argumentos
consistentes e gerar assim o metatexto, que ¢ o resultado da escrita recursiva das unidades,
categorias e da interpretagdo do pesquisador.

Objetivamos neste capitulo, detalhar para o leitor o processo de analise ao qual os
dados foram submetidos a fim de gerar os resultados que serdo apresentados no proximo
capitulo, mediante a adocao de uma metodologia consistente de analise textual. Para deixar
mais claro esse processo, optamos por apresentar as unidades teodricas que compdem o0s
resultados de forma reescrita, compondo um movimento de teorizagdo, pois “[...Jinterpretar ¢
um exercicio de construir e de expressar uma compreensao mais aprofundada, indo além de
construgdes obtidas dos textos e de um exercicio meramente descritivo.” (Moraes, 2003,
p.204). Porém, as unidades que provém dos depoimentos dos entrevistados ou das anotagdes
do didrio de bordo serdo apresentadas na integra pois “uma descricdo densa, recheada de
citacdes dos textos analisados, sempre selecionados com critério e perspicacia, ¢ capaz de dar
aos leitores uma imagem mais fiel do fendmenos que descreve.”(Moraes, 2003, p.204).

ApoOs a explicitagdo dos percursos da pesquisa, revelando métodos e escolhas

realizadas, daremos sequéncia com a apresentagdo dos resultados da analise.
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5. ANALISES E RESULTADOS

No decorrer deste capitulo, serdo expostos e examinados os resultados que foram
adquiridos por meio das entrevistas e das observagdes realizadas nos horarios de ATPC
formativos na escola. Além disso, também serdo explorados os resultados que ndo foram
expressos diretamente, mas que podem ser interpretados a partir do contetido coletado e dos
estudos tedricos. Isso implica em uma analise que vai além do que foi explicitamente
declarado pelos participantes, buscando compreender as nuances e subentendidos presentes
nas respostas € nos dados encontrados.

Para isso foi realizada uma andlise detalhada e critica do corpus da pesquisa,
procurando identificar significados, temas, padrdes e relacdes nos textos, estabelecendo uma
relacio com as unidades tedricas, o que nos ajudou a compreender e interpretar as
informagdes de maneira aprofundada. Os resultados aqui apresentados sdao divididos em trés
metatextos autorais, oriundos de insights e interpretagdes sobre o material textual,
contribuindo para o entendimento mais amplo do contexto, das ideias e das questdes
abordadas nos discursos examinados.

Organizamos essa se¢do de forma a apresentar os metatextos, oriundo da emergéncia

de trés principais categorias a serem explicitadas na sequéncia.

5.1 RESULTADOS PRINCIPAIS DESTA PESQUISA: METATEXTOS

Realizamos a constituicdo do corpus para a pesquisa e definimos os procedimentos de
coleta de dados e andlise, sempre guiados pelo interesse em compreendermos as contribui¢des
e as limitagdes do programa de “Recuperacdo e Aprofundamento” para o desenvolvimento
profissional de professores de Matematica e para o aperfeigoamento de praticas de
recuperagdo em Matemadtica. Emergiram de nossa andlise de dados categorias que foram
interpretadas, escritas e reescritas, entrelacadas com as unidades empiricas e teoricas, a partir
das quais foram construidos os metatextos apresentados abaixo. As categorias que emergiram
da andlise foram:

e Incidéncias escolares;
e A visdo dos professores sobre o programa ‘Recuperacao e Aprofundamento’ quanto a
sua contribuicdo para o aprimoramento do ensino e¢ aprendizagem e das praticas de

recuperagdo em Matematica;
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e Formacdo continuada em servigo: percepgdes a respeito do desenvolvimento
profissional de professores de Matematica e do aperfeicoamento de praticas de
recuperagdo em Matematica.

Vale ressaltar que optamos por sintetizar o volume de dados, apresentando partes da
entrevista de alguns ou de um docente, ou uma anotacdo do didrio de bordo que fosse

representativa em relagdo as demais.

5.1.1 INCIDENCIAS ESCOLARES

Essa categoria nos proporciona uma oportunidade de reflexdo sobre os acontecimentos
que ocorreram durante o periodo de analise do programa "Recuperagdo e Aprofundamento".
A pandemia da COVID-19 foi um evento de proporgdes inimaginaveis que atingiu
profundamente todos os aspectos da vida, de modo que ¢ praticamente impossivel conduzir
uma pesquisa posterior a esse periodo sem considerar seus efeitos.

Portanto, ao estudar o corpus da pesquisa, desenvolvemos essa categoria para
examinar as transformacdes ocorridas durante esse periodo. Nesse processo, buscamos
identificar tanto as contribui¢des positivas quanto as defasagens que emergiram das narrativas
docentes devido as situagdes desafiadoras provocadas pela pandemia. Isso nos permitird
compreender, de forma mais completa e aprofundada, como esses eventos moldaram a
realidade da educag¢do e das praticas pedagdgicas durante o programa ‘“Recuperagdo e

Aprofundamento”.

5.1.1.1 PERCEPCOES DOCENTES APOS UM PERiODO DE PANDEMIA: A
MATEMATICA, A REFORMULACAO DA ESCOLA E O USO DA TECNOLOGIA

Os entrevistados, enquanto narravam sobre suas experiéncias no periodo de pandemia
e na docéncia em Matematica, revelavam suas perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem
deste componente curricular ao longo de sua carreira, correlacionando com a proposta de
recuperagao do programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”, o qual se concentra na
revisdo de contetidos, assemelhando-se ao que foi proposto em projetos anteriores. Além
disso, revelam que a concepgdo de ensino e aprendizagem em Matematica traz influéncias de
uma corrente tradicional, que idealiza uma sequéncia linear de aprendizado, onde a

memorizagao e a reproducdo sao tidas como etapas fundamentais para o avanco do aluno para
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o proximo contetido. Quando essa progressao nao ocorre conforme o esperado, € proposto que

se retorne ao inicio do processo, em um movimento de retomada constante.

Em Matematica a gente sempre tem que voltar conteudo, pois o aluno nunca
lembra,[...] isto é uma coisa que sempre aconteceu, ndo é de agora
(Professor H).

Essa ideia de fazer a recuperacdo, de retroagir é antiga e sempre foi muito
boa, mas nos estamos recebendo uma geragdo de alunos onde isso ja ndo
funciona mais/...].Desde a época que eu comecei a dar aula, em 2000,
tinham os programas de recuperac¢do. Embora a ideia fosse muito boa, nos
ficavamos so apagando fogo e atacando o problema e nunca conseguimos
atacar as raizes do problema e continuamos fazendo isso (Professor C ).

O final do século XX trouxe consigo uma série de criticas direcionadas a escola e ao
seu modelo educacional tradicional (Novoa; Alvim, 2021). Mesmo antes da pandemia, a
instituicdo escolar j4 estava sob investigagdo, com diversas andlises da sua estrutura e
funcionamento. Os questionamentos se davam, em grande parte, pelos resultados observados
no desempenho dos alunos com relagdo as avaliagdes externas. Nesse contexto, a escola era
frequentemente avaliada considerando o seu papel fundamental, que historicamente se
centrava na transmissao de conhecimentos cientificos e culturais.

Em Matematica, o desempenho apresentado pelo Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (IDEB) (2021), ¢ aquém ao esperado para o ano ou idade do aluno. Para
amenizar essa situacdo, ao longo da historia foram implantadas, nas escolas publicas
paulistas, diversas modalidades de projetos de recuperacdo, em uma tentativa de sanar essa
lacuna (Fontes, 2018). Com a pandemia essa situacao foi escancarada, tornando evidente o

que ja vinha sendo constatado.

Sem contar que antes da pandemia a defasagem de conceitos matemdticos
dos alunos ja era muito grande, depois da pandemia, entdo foi uma
loucura!(Professor C).

Foram muitas mudangas juntas. Foi um periodo bem dificil e acho que no
periodo de pandemia os alunos aprenderam muito pouco, principalmente
com relagdo a disciplina de matemdtica porque voltaram da pandemia sem
saber nada. (Professor A).

Morin (2000), no inicio do século, alertava que o modelo educacional vigente ndo
servia mais para uma educagdo do futuro, pois a educagdo do presente apresentava insucessos
e necessidades que culminam na transformacao da forma como a escola se estrutura enquanto
institui¢ao de ensino. Morin (2000) estabeleceu que alguns saberes eram necessarios a uma
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educagdo do futuro, de forma a orientarem uma educagdo mais abrangente e integrada, capaz
de lidar com a complexidade e os dilemas do mundo contemporaneo, como a pandemia.

Sibila (2012) corrobora com essa ideia e faz uma analogia da escola com um aparato
tecnologico que foi eficiente, todavia com o passar do tempo, necessita ser atualizado para
uma nova versdo. Novoa (2022) acredita que o inesperado acontecimento da pandemia
configurou-se como uma imposi¢do ao que ja se sentia necessario: uma metamorfose da
escola. Segundo esse autor, estamos vivendo um periodo de grandes transformacdes na
educacdo, no qual a escola estd passando por mudancas significativas. Nesse contexto, ¢
fundamental termos uma compreensdo clara de que “a escola sempre teve duas missdes
principais: conseguir que, através do conhecimento, os alunos aprendam a estudar e a
trabalhar; conseguir que, através da relagdo, os alunos aprendam a viver uns com os
outros”’(Novoa; Alvim, 2021, p.13), sem nos deixarmos levar, no entanto, por ideias vagas ou
ilusorias. Além disso, devemos estar interessados em questionar um modelo educacional que,
por muito tempo, parecia nao mudar.

Noévoa (2022, p.78) alerta que ¢ importante saber que a escola esta enfrentando sérios
desafios, “seja por via de tendéncias de regresso da educagdo a esferas privadas e
familiares[...], seja por via de uma entrada em for¢a da inteligéncia artificial no terreno das
aprendizagens|...]”, que podem leva-la a desintegragdo, mas também ha a possibilidade da
escola se transformar e se adaptar a essas mudancas.

Nesse contexto, Ponte (2000, p.89), expressa que “As TIC podem contribuir de modo
decisivo para mudar a escola e o seu papel na sociedade. A escola pode passar a ser um lugar
de exploragdo de culturas, de realizagdo de projetos, de investigagdo e debate.” Ponte (2000)
utiliza o termo Tecnologias da Informacdao e Comunicagdo (TIC), destacando um problema
relacionado a terminologia. Ele salienta que por um longo periodo o enfoque estava
primariamente no computador, mas com o crescente destaque dos dispositivos periféricos,
como impressoras, plotters, scanners, entre outros, surgiu o conceito de Novas Tecnologias da
Informacdo (NTI). Com a convergéncia entre informdtica e telecomunicagdes, o termo
Tecnologias da Informag¢ao e Comunicacao se tornou comum. Tal autor ressalta ainda que
"Qualquer uma das designagdes ¢ redutora, porque o que ¢ importante ndo ¢ apenas a
maquina, nem apenas o manejo da informag¢do, nem tdo somente a capacidade de permitir sua
comunicagdo a distdncia em condi¢des altamente vantajosas" (Ponte, 2000, p. 64). Dessa
forma, neste texto, optamos por utilizar o termo "tecnologias", englobando essa associagao

mencionada.
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Esse ultimo autor considera que as tecnologias contribuem para essa transformacao,
apoiando-se nas duas principais missoes da escola, conforme proposto por Novoa e Alvim
(2021): disseminagdo de conhecimento e o aprimoramento social. As tecnologias, assim como
outros recursos, possuem o potencial de facilitar a aprendizagem, se forem utilizadas de modo
“adequado”, pois oferecem avangadas técnicas de simulagdo e modelagem cognitiva baseadas
em inteligéncia artificial, abrangendo diversos contetidos, incluindo a Matematica. Para que
esse "uso seja adequado”, € preciso que o professor conheca os modos pelos quais pode fazer
investigacdo matematica com os recursos tecnologicos, considerando adicionalmente, a
dimensdo social da internet. Possibilitam a existéncia de ambientes intermediarios entre os
individuos, gerando tanto comunidades reais, com interagdes entre pessoas, quanto
comunidades virtuais, onde a presenca fisica ndo € necessaria. Consequentemente, os usuarios
da internet ndo sdao meros consumidores ou produtores de informacdes; sdo seres
profundamente sociais. Ao utilizar a internet, buscam integrar-se a um ou mais grupos,
expressar suas convicgdes politicas, culturais, profissionais, entre outras, ou procurar auxilio
para superar desafios pessoais ou coletivos.

A desintegragdo da escola enquanto espago fisico forgcou a comunidade escolar a se
reinventar, a buscar caminhos e realizar opgdes que garantisse a sua existéncia sem o
tradicional “giz e lousa”, gerando alteragdes ndao s6 na forma de transmissdo de
conhecimentos, mas, também, na visdo de educa¢do, na missao de escola e no cerne da
profissdo e da formagdo docente. Buscamos entender a percep¢ao dos docentes sobre essas
transformagdes no inicio da entrevista e pudemos observar, sem surpresa, a dificuldade
enfrentada pelos docentes para se adaptarem e para criarem essa nova realidade. Porém,
apesar das adversidades iniciais, os educadores avaliam que foi um periodo de muito

aprendizado e de evolugao profissional.

No ano de 2020 e 2021 eu estava trabalhando no Estado, entdo trabalhei no
periodo de pandemia. No ano de 2020 senti muita dificuldade porque a
escola cobrava e ndo dava apoio, eu estava em uma escola de outra cidade,

as informagoes mudavam muito rapidamente (Professor E).

Sobre o periodo da pandemia lembro bastante coisa, foi um periodo
totalmente atipico, em que mudou tudo. Foi uma época em que todos os
professores tiveram que aprender e crescer muito, porque dentro de um
sistema de ensino que ja tinha muita defasagem, de um dia para o outro
vocé tinha que tentar manter aquele nivel de ensino sem as aulas
presenciais. Foi uma coisa que o estado programou e deixou a gente quase
louca, porque cada dia vinha uma instrugdo diferente para vocé seguir.
Algumas coisas boas, mas também tinham coisas absurdas (Professor H).
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Acredito que por conta da situagdo da pandemia, a minha aula e meu
trabalho mudou bastante, pois fui obrigada a repensar varias formas de
trabalho, de abordagem do conteudo e também aprender a usar a tecnologia
como parceira (Professor A).

Conforme discutido na entrevista, o periodo excepcional que vivemos trouxe uma
transformagao significativa, especialmente no que se refere ao trabalho dos professores. No
entanto, nao podemos afirmar que essa transformacao tenha iniciado automaticamente o
desenvolvimento dos conhecimentos que Morin (2000) considerava essenciais para a
educagdo do futuro. Pelo contrério, ficou evidente que surgiram obstaculos para compreender
a complexidade do mundo contemporaneo e para criar uma educacao mais adequada a esse
contexto. Esses desafios foram revelados nas narrativas, destacando a instabilidade de
orientacdes e as constantes mudangas enfrentadas pelos docentes.

O conceito de “Cegueira de ilusdo de controle” de Morin (2000) ganhou relevancia
nesse cendrio. Ele se refere as limitagcdes e fragmentacdes do conhecimento humano e a
opinido equivocada de que podemos controlar totalmente os eventos e processos, ignorando a
incerteza e a imprevisibilidade inerentes a vida.

Com a Pandemia, ficou ainda mais evidente a necessidade de superar essa “cegueira
do conhecimento”. Buscar uma educacdo eficaz e adequada ao mundo complexo e
interconectado em que vivemos se tornou crucial. Acreditamos, como propde Morin (2000),
que isso possa ser alcangado por meio de uma abordagem que valorize a transdisciplinaridade,
a contextualizacdo, a reflexdo ética e uma compreensdo mais profunda da Terra como um
sistema vivo, promovendo assim uma visao holistica do conhecimento e do mundo.

As propostas de Morin (2000) visam uma transformacdo profunda na maneira como
concebemos e praticamos a educacdo, buscando um modelo mais integrativo, reflexivo e
humanizado que possa preparar os individuos para enfrentar os desafios complexos do mundo
contemporaneo. Mas como isso ¢ possivel frente as demandas impostas por um sistema
educacional, que monitora e pressiona as escolas e os professores em busca de resultados
oriundos de avaliagcdes externas, reduzindo a pratica pedagodgica a um foco excessivo na
preparacdo para testes, em detrimento de uma educagdo mais holistica e centrada no

desenvolvimento integral dos alunos?

A apostila tem a ver com o conteudo que cai nas provas que vem da
Diretoria de Ensino,(...) isso quando ele ndo coloca o mesmo exercicio, o
mesmo exercicio da apostila Aprender Sempre é o mesmo que cai na prova e
os alunos erram! (Professor G).
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(...) Faziamos uma retomada com base nos resultados dessas provas, era das
habilidades do Saresp, da prova Brasil.(...) Embora fosse obrigatorio o
aluno fazer a prova da D.E., nem sempre conseguimos 100% de
realizagdo.(Professor H).

“Talvez seja preciso ser outros... escapar das amarras da burocracia, resistindo as
capturas da instituicdo, dos modelos de formacao das verdades instituidas. Precisamos
escapar das amarras institucionais. Mas ¢ possivel escapar? Como sair?” (Monteiro
;Senicato, 2020, p.326). E importante ressaltar que, embora as demandas externas sejam uma
realidade, uma educagdo de qualidade vai além do desempenho em avaliagdes padronizadas.
O desafio estd em encontrar um equilibrio entre atender as expectativas externas e garantir
uma educagdo que prepare os alunos para serem pensadores criticos, criativos e socialmente
conscientes.

Como a instabilidade do momento educativo era geral, devido a interrupg¢ao repentina
do modelo tradicional de aulas presenciais, cada unidade de ensino adotou medidas que
pudessem favorecer a sua realidade com base no que o governo estadual oferecia e orientava.
Dessa forma, as escolas foram se adaptando e organizando suas praticas a partir do
estabelecimento de rotinas que simulavam o modelo que tinham e que ao mesmo tempo

estavam tentando superar:

No periodo de pandemia as aulas funcionardo da seguinte maneira, nos
temos uma grade para cumprir e o numero de aulas muito reduzido, eu
tinha oitavo, nono e primeiro colegial e eu tinha trés ou quatro aulas por
dia de 45 minutos, aulas online. Nas aulas em que passava o conteudo, ndo
passava atividade e nas aulas em que passava atividade ndo passava
conteudo e quando vocé ia fazer a corregdo da atividade os alunos se
limitavam a copiar. Ndo sobrava tempo para tirar duvida ou outra coisa
(Professor C).

As primeiras semanas para me acostumar, foram muito dificeis, mas
acostuma! Paramos as aulas presenciais em margo, o governo deu férias
antecipadas e voltamos praticamente em abril. Voltamos com as aulas pelo
Google meet, sendo que nos tinhamos hordario especifico a noite, so que
fizemos aulas de meia hora ao invés das aulas de 45 minutos por que ter
aula online ¢ dificil, se vocé ficar muito tempo falando, o pessoal dorme,
nem aparece ou se finge de morto, fecha o video e faz alguma outra coisa.
Por isso, reduziu as aulas para meia-hora e tentamos ndo falar o tempo
todo, colocamos os alunos para trabalhar um pouquinho, deixamos os
alunos resolver alguns exercicios, alguns comandos diferentes porque era
novidade e os alunos ndo estavam acostumados. No comeco eu dava metade
das aulas, por exemplo, se eu tinha quatro eu dava duas. Depois do meio do
ano nos trabalhamos a carga completa, eram 4 horas, acho que no comego
foi mais para acostumar mesmo, no meio do ano foi a metade e depois foi
normal quando voltou no meio do ano.(Professor G).
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Inferimos do relato acima, que romper com os paradigmas estabelecidos nao ¢ algo
simples e trivial, mas exige um periodo de transi¢do, pois, como visto, a solugdo encontrada
para o prosseguimento das aulas foi replicar, por meio de computadores e outras tecnologias,
procedimentos idénticos aos executados durante as atividades em sala de aula, realizando uma
adequagdo tecnologica do modelo tradicional de educagdo que cultivamos ha décadas e que
acreditamos que deve ser transformada. Batista (2021) esclarece que normalmente diante dos
desafios inerentes ao uso da tecnologia no contexto educacional, diversos professores
experimentam um desadnimo significativo, sentimento, que segundo a autora, ¢ atribuido a
falta de preparo e a auséncia de confian¢a no manuseio dessas ferramentas, levando-os a optar
por manter estratégias de ensino ja dominadas, as quais oferecem maior controle sobre as
dindmicas em sala de aula.

Segundo Noévoa (2022), essa reproducdo de padrdes tradicionais em formato digital
pode ser explicada pela urgéncia causada pela COVID-19, que exigiu solugdes rapidas, sem
tempo para nos prepararmos e pensarmos profundamente. Desta forma, o autor alega que a
tecnologia digital foi utilizada de forma generalizada como uma saida temporaria para manter
alguma continuidade na educagdo, para nao perder o contato com os alunos e para proteger a
saude publica. No entanto, Novoa (2022), afirma que essa ndo pode ser a maneira como
vamos lidar com a educacao no futuro.

A continuidade educativa ndo foi uma metamorfose educacional, mas uma atualizagao
de lugar, de espaco fisico para digital. Mudou-se o meio e nao as agdes, seguindo a mesma
racionalidade de tempo e de organizagdo das disciplinas, preservando uma concepgao
tradicional de ensino e aprendizagem, com a exposi¢ao do professor e proposta de exercicios
com subsequente corre¢io. E importante lembrar, como Névoa (2022) enfatizou, que a
tecnologia por si s6 nao € capaz de revolucionar a educacao. Para que a tecnologia realmente
contribua para o processo educacional, ¢ necessdrio redefinir a relagdo pedagobgica,
aperfeicoar o papel dos professores e considerar que ndo se resume apenas ao uso de
dispositivos tecnologicos sofisticados e caros. A transformacao requer uma abordagem mais
abrangente que leve em consideracdo as mudangas na dindmica da sala de aula e na forma
como o conhecimento ¢ adquirido e compartilhado.

Compreendemos que ¢ preciso repensar a forma de ensinar e de interagir com os
alunos, adaptando as metodologias as maneiras de viver, agir e pensar, que surgiram na era
digital e que tém impacto na escola. Para atender as necessidades da educagdo do futuro,

Batista (2021) corrobora com Sibila (2012), quando elucida que ndo basta ter e saber usar as
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tecnologias para constituir conhecimento matematico, mas ¢ preciso compreender, adaptar-se
e incorporar 0 seu uso no cotidiano, o que envolve uma interac¢do ativa e consciente com as
ferramentas e sistemas tecnoldgicos, incorporando-os como parte integrante da vida e das
atividades diarias.

Nesse sentido, Sibila (2012), alerta que a relacdo existente entre sociedade e
tecnologia ¢ tamanha que edifica a propria subjetividade, novas maneiras de se relacionar com
os outros e de se posicionar no mundo atual. Rosa e Bicudo (2018) colocam que as
tecnologias digitais ndo sdo ferramentas ou extensdes aos seres humanos, mas algo presente e
ativo na criacdo de conhecimento, se referindo a ideia de pensar em conjunto com essas
tecnologias. Isso envolve perceber a presenca delas e reconhecer sua influéncia na formagao
de ideias, bem como na geragao de conhecimento ao interagir com o ambiente € com outras
pessoas. Rosa e Bicudo (2018) esclarecem que essa interacdo com a tecnologia digital ocorre
em um espago intermedidrio, integrado a perspectiva de coexistir e colaborar com a
tecnologia digital. Isso implica em uma interagdo, resultando em uma combinag¢do desafiadora
entre a biologia e a tecnologia, suscitando apreensdo. No entanto, existir em conjunto com a
tecnologia digital transcende a ideia de jungdo de componentes biomecanicos, pois vai além
de simplesmente usar e estar presente com a midia digital; ultrapassa a posse dessas
ferramentas para se tornar uma parte que auxilia nas atividades diarias, reconhecendo a
existéncia de um ser que pensa, age e vive "com" o mundo, em conjunto com tudo o que esta
presente nele, incluindo as tecnologias. Portanto, o conhecimento que geramos ¢ uma
interagdo ativa com o mundo e as tecnologias digitais presentes nele, ndo sendo um processo
isolado de observagdo e reflexdo apenas sobre o mundo. Desta forma, as tecnologias digitais
ndo sao meramente ferramentas que nos ajudam a refletir sobre algo, mas sim participantes
ativas no processo de criagdo de conhecimento em conjunto com o ambiente ao nosso redor.

Os professores enfatizam essa necessidade ao reconhecer que a transmissao de aulas
pelo CMSP ndo tinha um valor pedagdgico significativo. Eles perceberam que apenas
disponibilizar conteudo de forma passiva nao estava atendendo as necessidades pedagdgicas e
educacionais dos estudantes. Portanto, confirmam a importancia de uma abordagem mais

eficaz e interativa no processo de ensino e aprendizagem.

O que eu ndo gostei de trabalhar nesse periodo no estado, foi com o centro
de midias, porque os alunos ndo gostavam de assistir aula e ndo tinha um
bom aproveitamento (Professor E).
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Os alunos depois acabam ndo assistindo mais as aulas do CMSP, pois ndo
Julgavam atrativas (Professor H).

O uso da tecnologia pelos professores durante as aulas online representou uma
resposta as demandas educacionais que surgiram durante o periodo da pandemia. Essas
demandas também refletiram a necessidade de preparar a educagdo para o século XXI, onde a
tecnologia desempenha um papel fundamental. A incorporacdo da tecnologia na educacao
oferece oportunidades inovadoras e licdes de aprendizagem, que podem enriquecer a
experiéncia dos alunos. Conforme Feitosa (2018) ¢ importante considerar que o uso da
tecnologia também traz consigo desafios significativos que os educadores devem enfrentar de
forma proativa. Isso inclui a necessidade de adquirir habilidades tecnologicas, garantir a
acessibilidade das ferramentas utilizadas e manter um equilibrio entre o uso da tecnologia e
outras abordagens pedagdgicas tradicionais.

Por fim, podemos observar, por meio dos depoimentos dos professores, que os
desafios enfrentados no ensino e aprendizagem da Matemadtica sdo questdes que existiam
antes mesmo da pandemia. O periodo de crise sanitaria apenas colocou um foco maior sobre
essa situacdo ja existente, evidenciando a necessidade de uma transformacao na educagdo em
Matematica, bem como na educacdo em geral, como ja destacaram autores como NoOvoa
(2022) e Morin (2000). No entanto, essa transforma¢do ndo se limita apenas a adogdo de
tecnologias digitais, como foi necessario durante a pandemia ou como nos alertou Batista
(2021), quando expressou que nao ¢ suficiente ter e saber utilizar as tecnologias para garantir
a producdo de conhecimentos em Matematica. Ponte (2000) destaca que a transformacao da
escola e de seu papel na sociedade implicam em considerar elementos mais profundos e
abrangentes para que a educagdo possa genuinamente progredir e se adequar aos desafios do
mundo contemporaneo. Isso envolve levar a escola a se tornar um espago onde uma
diversidade de culturas ¢ explorada, onde projetos sdo concebidos, investigagdes sdo
conduzidas e debates sdo estimulados. Em vez de ser meramente um local de ensino, a escola
pode se converter em um ambiente dinamico que fomenta a interagdo, a criatividade e o
pensamento critico e a incorporagdo das tecnologias em suas praticas educativas, pode
auxiliar nessa mudanga.

A tecnologia ¢, sem duvida, uma ferramenta poderosa que pode potencializar o ensino
e facilitar o aprendizado dos alunos. No entanto, o seu sucesso depende da forma como esta
incorporada ao curriculo, com planejamento cuidadoso e aten¢do as necessidades especificas

dos estudantes, o que coloca as praticas docentes como elementos determinantes da mudanca,
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que sO acontecera se o professor “[...]se envolve na aprendizagem com o aluno, com os
colegas e com outras pessoas da sociedade em geral, deixando de ser aquele que apenas
ensina, para passar a ser, sobretudo, aquele que (co)aprende e promove a aprendizagem.”
(Ponte, 2000, p.89).

Considerando essa reflexdo, ¢ hora de examinarmos como o trabalho dos professores

se materializa na préatica.

5.1.1.2 CONFIGURACOES DO TRABALHO DOCENTE E ATRIBUICOES
DA ESCOLA

Ao observarmos o perfil de professor, (evidenciado na se¢ao 4.6), analisamos que a
maioria possui acimulo de cargo, ou seja, trabalha em duas redes de ensino e os que nao
trabalham em duas redes de ensino, acabam trabalhando na rede estadual de ensino e em outra
atividade além da docéncia. Apenas um professor estava exercendo no momento apenas a
atividade docente em um unico cargo, porém ele ja ¢ aposentado pelo setor privado e,
portanto, t€m o actimulo de renda / salario.

Costa e Oliveira (2011) tratavam dessa problematica, afirmando que o professor da
escola publica ampliava sua jornada por conta dos baixos salarios e de contratos temporarios,
embora nao tenhamos investigado sobre os salarios em nossa pesquisa, temos metade dos
professores entrevistados em situagdo de trabalho temporarios ou contratados, o que pode ser
indicativo de uma série de desafios enfrentados pelos educadores, como a falta de estabilidade
no emprego, menores remuneragdes € incerteza em relagdo ao futuro de suas carreiras. Esses
fatores podem afetar significativamente a motivacdo e a qualidade do trabalho desses
profissionais, bem como a continuidade e a consisténcia do ensino oferecido aos alunos.

Inumeros sdo os desgastes de jornadas excessivas de trabalho, que vao de pessoais a
profissionais, dentre eles a falta de tempo, que afeta a qualidade de vida do docente ¢ a

qualidade do trabalho oferecido.

Eu gostava de trabalhar online no periodo da pandemia, porque eu gostava
de ficar em casa, de sentar no meu quarto com as coisas todas
arrumadinhas e tinha a sensa¢do de que tinha mais tempo para preparar as
aulas e para estar ministrando as minhas aulas, portanto gostei. Eu tive um
beneficio também, porque na escola particular eu tive muita instrugdo,

entdo quando o estado comegou a trabalhar com as aulas online, a utilizar
o Google meet, eu ja sabia trabalhar com tudo isso. Eu ja sabia gravar as
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aulas e postar as aulas, postar no YouTube e mandar os links para os
alunos (Professor E).

O ano da pandemia de 2020 foi o ano em que peguei todas as aulas de
matematica do noturnas, as 25. Foi uma loucura que deu em mim e por fim
a pandemia foi minha sorte, entre aspas, porque fazia em casa. Dei aula em
um més presencial e quando peguei o ritmo, parou e pude ficar na minha
casa (Professor G).

O professor E possui trabalho concomitantemente com outras duas escolas de sistemas
particulares de ensino, e o professor G trabalha com aulas no periodo noturno e possui um
trabalho diurno de quarenta e quatro horas semanais fora da docéncia, portanto, para eles, o
periodo de pandemia gerou um momento de contato com a residéncia e proximidade familiar,
embora trabalhando de forma online. Observamos que esses docentes ndo se sentem
angustiados por realizar o seu trabalho em formato virtual, pois para eles ¢ uma forma de
amenizar as elevadas jornadas de trabalho que possuem.

O professor E possuia formacdo tecnoldgica para o trabalho em formato virtual
realizada por outro sistema de ensino, o que o coloca em uma posi¢do confortavel quanto a
essa mudanga, e nos permite inferir que formacao eficiente ¢ dominio de recursos a serem
utilizados eliminam condi¢cdes de desgaste emocional e profissional, mesmo em face de
realidades adversas.

Oliveira (2020, p.35) expde que a falta de habilidade em lidar com ferramentas digitais
e a auséncia de treinamento adequado para o uso de tecnologias no ensino a distdncia podem
levar a um aumento do tempo necessario para preparar € ministrar as aulas, resultando em

uma carga de trabalho mais pesada devido ao aumento das horas dedicadas ao trabalho.

Ndo me lembro de formacoes que a Secretaria da educagdo fez durante o
periodo de pandemia (Professor A).

O Governo do estado de Sdo Paulo ndo ofereceu formagdo preliminar para os
professores iniciarem as suas atividades em um modelo a distancia, ndo necessariamente por
negligéncia, visto a urgéncia da situacao. No entanto, a transi¢ao abrupta para um modelo de
ensino completamente diferente aconteceu sem uma preparagdo adequada, o que resultou em
um aumento na carga de trabalho docente, que teve que contar com seus proprios recursos e

conhecimentos pessoais, ou com aqueles que cada unidade de ensino poderia disponibilizar.

No ano de 2021 foi mais facil, pois comecaram a vir os recursos e também
mudei de escola, vim para esta escola e percebi que essa escola estava mais
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preparada, eles ja sabiam como era trabalhar online. Depois nos

retornamos para escola e continuamos online, mas aqui dentro da
escola(Professor E).

Como a pandemia comegou do nada, inicialmente a secretaria de educagdo
ndo mandou nada, a propria escola decidiu fazer as aulas pelo Google

meet, pois ja tinha uma escola particular daqui que estava fazendo assim
(Professor G).

A falta desse suporte e a insurgéncia de um conjunto de situagdes desconhecidas

geraram angustia e uma sobrecarga de trabalho docente, tanto fisica quanto emocional:

Eu ndo conseguia e isso me deixou em um quadro muito ruim de forma que
hoje eu estou tirando liceng¢as médicas constantes, porque comecei a passar
mal, eu desenvolvi sindrome do panico. Isso também aconteceu com
muitos alunos que entraram em desespero e entraram em depressdo, e eu
como professor também fago parte desse numero. (Professor C).

Pensar em como cada docente organizou o trabalho pedagogico e se habituou a sua
nova realidade profissional nos leva a refletir que as condigdes de trabalho foram alteradas,
pois, historicamente, sdo ligadas a escola e a infraestrutura escolar. Segundo Oliveira (2020),
pensar em condi¢des de trabalho inclui pensar nos recursos que possibilitam a realizagdo da
atividade e que pela situacdo imposta na pandemia as condi¢des de trabalho docente foram
alteradas para uma multiplicidade de atividades que variaram desde confec¢do de apostilas
manuais impressas até o oferecimento de um suporte digital, incluindo a mudanga de
ambiente profissional, adentrando a residéncia, empregando os recursos pessoais do docente

como computador, internet aparelhos telefonicos e redes sociais.

Tinham os alunos que ndo frequentavam e tinham uns que alegavam que ndo
tinham acesso e para eles, disponibilizamos listas de exercicios impressas
para pegar na escola, colocamos a matéria no classroom, faziamos
atividade gravando as aulas. Criei um canal no YouTube onde dava
explicagoes da resolugdo dos exercicios, porque é bem diferente dar uma
aula falando de historia, que sai facilmente e dar uma aula falando de
matemdatica onde vocé tem que fazer exercicios, o aluno precisa ver a
resolucdo dos exercicios por que é dificil so de falar ele fazer, se ndo
presencial é dificil, imagino online ! Eu pegava um caderno e uma lousinha
e escrevia os exercicios, ndo tem como ficar falando conteudo, tem um
pouco de teoria, mas a gente tem que escrever, pois o aluno tem que ver
como resolve, ndo ¢ como uma darea mais falada de humanas, por exemplo.
Eu gravava o video ou fazia ao vivo, entdo propunha resolver alguns
exercicios e fazer um esquema de plantdo de duvidas para
resolver (Professor G).
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Além dessas iniciativas, foram criados grupos em aplicativos de mensagem
instantaneas pessoais dos professores, que, segundo os dados da pesquisa do Instituto
Peninsula (2020), as redes sociais surgem como a segunda plataforma de contato mais
utilizada pelos docentes durante a quarentena. Na pesquisa, o Whatsapp®® aparece em
primeiro lugar, com 83% de uso, seguido pelo Facebook?®, com 44%. Dessa forma, podemos
considerar que as redes sociais foram 6timos recursos para manter a interacao entre estudantes

e professores.

Em 2020 eu estava dando aula em uma escola estadual de outro municipio
vizinho daqui e foi outra realidade do que eu vi aqui nesta escola no ano de
2021, quando eu vim lecionar aqui. La na outra escola, os nossos alunos, na
maioria, moravam no sitio e o sinal de internet era muito ruim, o que
tornava muito dificil para eles acompanharem o centro de midias e tudo
mais. Entdo, nos professores, tinhamos um dia certo para postar atividades,
se o aluno ndo tivesse como fazer na casa dele em folha, poderia ir até a
escola retirar a atividade impressa. Tinhamos um dia e até um horario
especifico para postar a atividade no whatsapp porque tinham alguns alunos
, que o sinal da internet era ruim e eles tinham que ir a um lugar especifico
do sitio em que moravam, onde o sinal da internet pegava e tinha que ser no
horario combinado, , para poder baixar as atividades para que pudessem
fazer e depois enviar para nos na escola.

Naquela cidade, no ano de 2020, postamos as atividades no whatsapp, ndo
era no classroom. Tinham alunos que faziam e alunos que ndo faziam. Ndo
tinhamos aulas sincronas, era totalmente assincrono o processo (Professor
F).

A partir desse depoimento, torna-se evidente uma série de desafios enfrentados pelos
docentes, principalmente aqueles que ndo conseguem permanecer na mesma escola por anos
consecutivos e acabam tendo que se adaptar a uma nova realidade a cada ano letivo. A
multiplicidade de recursos tecnoldgicos e pedagodgicos que os professores precisaram lidar
nos ultimos anos exige um esfor¢o significativo para aprender a uséa-los e implementa-los de
maneira eficaz em cada situagao.

Além disso, esse cendrio também esta intimamente relacionado a desigualdade social
entre os alunos, um entrave que conta com a criatividade e a resiliéncia dos docentes para ser
amenizado. A capacidade de adaptacdo e inovagdo por parte dos docentes desempenha um
papel fundamental na tentativa de oferecer uma educagdo de qualidade e igualdade de

oportunidades para todos os alunos, independentemente de suas situagdes pessoais. Logo, ao

35 Trata -se de um aplicativo muito popular, que pode ser instalado gratuitamente em telefones celulares que
possuem um determinado sistema operacional. Por meio dele ¢ possivel enviar mensagens de texto, fotos, videos
e arquivos de audio a outros usuarios. Necessita de acesso a internet.

3¢ Rede social gratuita, que permite a conexdo de usudrios de todo o mundo, bem como o compartilhamento de
arquivos.Pode ser acessada por varios dispositivos com conexdo com a internet.
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debater sobre as condi¢des do trabalho docente, ¢ essencial ponderar a respeito da relevancia

J4

da formacao continua e do suporte apropriado oferecido aos professores, pois € essencial
capacita-lo a enfrentar desafios de maneira que contribua para tornar a educacao significativa
e inclusiva para todos os alunos.

Para terminar a nossa incursdo pelo contexto do trabalho docente nesse periodo vamos
analisar mais uma mudanga, oriunda do periodo de transi¢do entre as aulas virtuais e retorno

as aulas presenciais:

[...], porém foi quando os alunos estavam voltando para as aulas
presenciais, era o periodo de revezamento, e nos tinhamos que fazer a
transmissdo das aulas porque ficou dividida em turma A e turma B. [...]
Peguei o fim do periodo remoto e peguei a volta presencial e essa volta
presencial foi bem assustadora. Nesse periodo de volta parcial ao
presencial, eu fazia aula para turma que estava na sala, explicava o
conteudo e descobri que na outra semana eu ia ter que explicar o mesmo
conteudo, pois os alunos que estavam em casa tinham a obrigac¢do de estar
assistindo, mas muitos ndo participavam (Professor D).

Nesse periodo os professores voltam a cumprir sua jornada de trabalho
presencialmente nas escolas, recebendo metade dos alunos de forma presencial e sendo

responsavel por atender, a0 mesmo tempo, a outra metade de sua turma de forma virtual.

No inicio, vinham em cada classe metade dos alunos em uma semana e
metade dos alunos na outra. A metade dos alunos que ficavam em casa
deveriam acompanhar pelo centro de midias a aula que a gente filmava em
sala de aula. Nos professores tinhamos que dar conta dos alunos que
estavam online no computador, dos alunos que estavam na sala de aula com
a lousa. Tinha que ir com a camera focar no que eles iam ver da lousa, foi
bem dificil. Os alunos reclamam que ndo estavam vendo, quando a tv
chegou em cada sala de aula, ela ficava ligada e os alunos da sala de aula
avisaram que o colega de casa reclamava que ndo estava vendo a lousa ou a
atividade, porque eles podiam escrever no chat do aplicativo do CMSP e
aparecia grande na tela da TV. Tinha vezes que as cdmeras ndo
funcionavam!

Na aula de Educagdo Fisica, os alunos de casa ndo acompanhavam porque
ndo tinha como. Foi um periodo bem dificil. Foi um periodo historico para a
educagdo e ndo contou como tempo de servigo para os professores, acredita!
Tem alguma coisa disso, ndo sei se mudou. Parece que a gente ndo
trabalhou nesse periodo e quanto nos trabalhamos para ndo contar né!
Nossa, nos trabalhamos mais que o habitual, nossa, tinha que trabalhar
com o aluno presencial, quando voltou, com os alunos online, preparar aula
para o presencial, preparar aula para o online e dar conta dos alunos que
tinham atestado de saude, tinha que deixar atividades para eles (Professor
H).
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As narrativas dos docentes que emergem desses depoimentos demonstram uma
intensificacdo do trabalho docente, que pode ser traduzida como uma ampliagdo das tarefas e
responsabilidades sem a devida ampliacdo do tempo disponivel para realiza-las, conforme
apontado por Oliveira (2020). Esse assunto langa luz sobre os debates em andamento sobre as
reais fung¢des do professor e sua identidade profissional.

Para compreender a complexidade desse cenario, podemos recorrer as reflexdes de
Antonio Névoa (1995), que discute a evolucao da identidade profissional dos professores ao
longo do tempo e argumenta que essa identidade estd em constante transformacdo, sendo
influenciada por uma infinidade de fatores sociais, culturais e politicos. A intensificacdo do
trabalho, que muitas vezes se traduz em carga horaria excessiva e demandas cada vez mais
variadas, pode impactar profundamente a forma como os professores percebem a propria
profissao.

A compreensdo de como os docentes enfrentam o desafio de conciliar as crescentes
demandas com a preserva¢ao de uma identidade profissional e se adaptam as mudangas em
seu papel profissional ¢ fundamental para direcionar politicas educacionais e estratégias de
apoio adequadas aos professores.

Novoa (1995) também explora as mudancgas na formagao e no papel dos professores na
sociedade contemporanea, o que pode levar a uma sensacdo de crise de identidade
profissional. Oliveira (2020) e Novoa (1995) demonstram que a intensificagdo da carga de
trabalho docente consome tempo valioso que deveria ser dedicado a atividades relacionadas
ao ensino e a aprendizagem, principalmente, frente ao desafio de realizar isso em dois
modelos diferentes: o presencial e o virtual. Serd que durante esse periodo de pandemia a
funcdo do professor e a missao da escola, ligada ao ensino e aprendizagem, continuaram
existindo?

Analisando as falas dos docentes, torna-se evidente que as politicas no campo da
educacdo passaram por uma mudanga de foco neste periodo de pandemia. Ao invés de dar
prioridade a disseminacdo do conhecimento historicamente construido, essas politicas
direcionaram seus esfor¢os para assegurar a manutencao da conexao dos alunos com a escola.
Isso representa uma mudanca notdvel, afastando-se da énfase tradicionalmente central da
escola, que era a dissemina¢ao de conhecimento.

Nesse novo cenario, a preocupagao primordial passou a ser a manutencao do vinculo
entre os alunos e a instituicdo escolar. O indicador-chave tornou-se a frequéncia escolar, que

passou a ser vista como a comprovagao de que todos estavam "caminhando juntos" dentro do
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ambiente escolar, seja ele fisico ou virtual. Vale ressaltar que essa preocupagdo com a
frequéncia ndo necessariamente se traduzia em um foco na aprendizagem, mas sim na
presenca fisica ou virtual das aulas nas vagas escolares. Nesse contexto, o papel do professor
assumiu uma nova dimensao: a de agente responsavel por garantir o vinculo entre os alunos e
a escola. Sua funcdo principal ndo se limitava ao ensino ou a aprendizagem, mas também
incluia a tarefa de garantir que os alunos estivessem presentes € engajados,

independentemente do formato de ensino adotado.

Fizemos muita busca ativa. No outro municipio em que eu trabalhava, a
direcdo ia na casa pois a cidade é pequena , faziam a busca ativa.
Mandavam as atividades escolares pela perua da escola (transporte
escolar). Eles levavam e traziam as atividades escolares.

Nos professores tinhamos o numero de telefone do aluno, da mae do aluno,
tudo no nosso celular e mandavam mensagens cobrando a atividade por la.
Foi uma época em que estavamos no grupo dos pais e dos alunos. As vezes
a gente mandava mensagem e ninguém respondia, mas pelo menos ficava
registrada a nossa busca ativa . Isso foi outra coisa que foi muito falado na
pandemia, “Ndo deixar nenhum aluno para tras”, esse era o
lema!(Professor H).

Cheguei a um ponto, em reunioes online, a questionar a dire¢do da escola se
nos ndo podiamos simplesmente dar aula porque tinham coisas que para
mim eram totalmente sem nexo. Por exemplo, como é que vocé vai conseguir
100% de presenga online? (Professor C).

Mesmo em 2021 ja com quase um ano do centro de midias, tinham muitas
falhas e mesmo assim nos tentamos trabalhar com o centro de midias porque
era o que a diretoria de ensino cobrava que fosse trabalhado, tinha que ter
uma frequéncia tanto dos professores, quanto dos alunos registrada no
aplicativo, embora eu ache que era so para inglés ver isso ai, sinceramente!
(Professor G).

Essa redefinicdo da funcdo docente teve aspectos agregados na volta presencial dos
alunos, pois esse retorno trouxe consigo uma variedade de sentimentos e necessidades, os
quais podem variar amplamente de acordo com a idade, o nivel de ensino, a experiéncia
pessoal de cada aluno durante a pandemia e outros fatores individuais. Alguns dos
sentimentos e necessidades comuns dos alunos nesse momento incluem: ansiedade e
preocupacdo, necessidade de seguranga, necessidade de socializacdo, adaptagdo ao novo

formato, apoio académico e apoio emocional.

Nessa retomada da pandemia foi dificil para os alunos entrarem no
comportamento da escola. (Professor H).
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No comego da volta as aulas presencial os alunos estavam muitos carentes,
ficaram dois anos afastados e isolados, sem ter os colegas do lado para
conversar. As vezes o aluno ndo tem a familia préxima para conversar, ds
vezes a pessoa mais proxima deles era o professor, a merendeira, a diretora,
as vezes eles precisam desabafar e precisam desse contato afetivo, muito
mais que do conteudo. Querer crescer na vida como cidaddo, querer ser
ouvido, querer ser acolhido, foi um éxtase muito grande de muitas pessoas,
inclusive os mais velhos. Depois de um tempo depois de uns 6 meses o
pessoal costuma e volta a normalidade ja esta mais brando, mas no
comego, principalmente com muitos alunos que perderam familiar por
causa do COVID. Nos precisavamos mostrar que a escola estava de bragos
abertos, que ela estava querendo acolher que ndo era carrasco de ninguém,
que além de ensinar a escola tem que ajudar as pessoas no que for possivel
(Professor G).

Os alunos do 8° ano, por exemplo, estava no 6° ano e ficaram 6° ano e 7°
ano na modalidade remota, entdo eles ndo tiveram aquele amadurecimento
que eles deveriam ter, principalmente no comportamento. O
comportamento do 8° ano era o mesmo do 6° ano. Aluno correndo pela sala
e vocé tem que ter aquela fungdo de mde.

O professor também teve que ter aquela fun¢do de mde, de irmdo mais
velho, de amigo porque as vezes vocé tem um aluno que estd com crise de
ansiedade e vocé tem que aconselhar conversar, pois ndo adianta so
mandar tomar uma dgua, que ndo resolve. Paralelo a isso, o professor
precisa explicar, dar algo para o resto da sala fazer e dar atengdo para
aquele aluno que esta com necessidade. O ano passado teve muito disso com
os alunos do ensino médio, uns que tremiam na sala, outros que choravam
e eu tinha que ajudar! Nos [professores] ndo aprendi a fazer isso, eu sabia
mais ou menos porque eu passei por isso hd um tempo atrdas, entdo eu
consegui ajudar (Professor D).

As escolas estavam cientes desses sentimentos e necessidades dos alunos, e
trabalharam para criar um ambiente de apoio e compreensdo durante o processo de retorno as
aulas presenciais, tentando envolver os pais e responsaveis nesse processo, pois eles
desempenham um papel importante no apoio emocional e pratico de seus filhos. Essa
necessidade foi adicionada a novas incumbéncias da escola e dos docentes, pois servigos de

apoio especializado eram necessarios, mas nao foram oferecidos a contento.

Comentaram que tem uma psicologa na escola, mas a gente nunca viu e
parece que era online. Qual a confianga de vocé conversar com o psicologo
no computador? Acho que também deveriamos ter uma formagdo dessa
parte porque a gente acaba tendo que resolver!(Professor D).

Nesse contexto emergente, observa-se que o professor reconhece a importancia crucial
da escola no cuidado abrangente do aluno, mesmo que possa faltar suporte especializado ou
formagdo especifica para tal. Nesse sentido, o educador se sensibiliza diante da situacdo e

assume uma nova func¢ado, oferecendo apoio emocional aos alunos.
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Ao retomarmos a fungdo essencial da escola, conforme proposto por Novoa e Alvim
(2021), a qual se relaciona com a constru¢do historica do conhecimento e o desenvolvimento
social dos alunos, torna-se evidente uma interdependéncia dos aspectos sensoriais € fisicos
inerentes ao ser humano enquanto organismo vivo, suscetivel a influéncia de multiplos
fatores. Rosa e Bicudo (2018) argumentam que a producdo do conhecimento matematico vai
além do pensamento ldgico, incorporando aspectos sensoriais, fisicos e emocionais. Isso
inclui a percepcao sensorial, sentimentos € a comparagao de conceitos matematicos como
aritmética, algebra, geometria e sua aplicagdo pratica, além de uma dimensdo espiritual
expressa por julgamentos e proposi¢des sobre quantidades, como comparacdes de magnitude.
Essas diferentes dimensdes estdo conectadas em um processo continuo, conferindo a
producdao do conhecimento matematico uma dinamica temporal influenciada pelos aspectos
sensoriais, fisicos e linguisticos, que ocorrem no organismo vivo de maneira intencional.

A partir do exposto, torna-se evidente que, independentemente das estratégias de
ensino adotadas, do uso de metodologias, da revisdo de conteidos ou da oferta de programas
de recuperagdo, ¢ necessario assegurar que o aluno, especificamente no processo de
construgdo de conhecimentos matematicos, esteja ativamente engajado na aula, fisica,
sensorial, emocionalmente e metalmente, mas como dimensdes do conhecimento, juntamente
com uma abordagem interdisciplinar que promova a conexdo entre diferentes areas de
conhecimento, estimulando a capacidade de resolucdo de problemas, a criatividade, a
comunica¢do eficaz e a compreensao critica das possibilidades de aplicagdes praticas dos
conceitos matematicos no mundo real. Essa integracdo de dimensdes do conhecimento ¢é
fundamental para proporcionar uma aprendizagem significativa e duradoura no campo da
Matematica. Para isso, € essencial que o aluno se sinta parte integrante do grupo, participando
ativamente ao ouvir, discutir e interagir na situacao proposta.

Finalizando essa categoria, evidenciamos que o periodo estudado foi um periodo de
inimeras mudangas e reformulagdes, tanto para a escola, enquanto instituicdo de ensino,
quanto para os docentes, enquanto profissionais, e acreditamos que essas transformacdes “[...]
tém consequéncias profundas no modo de pensar a profissdo docente, a sua fungdo, o seu
estatuto e o seu trabalho.” (Ndvoa, 2022, p.60).

Além disso retomamos os questionamento de inicio do médulo sobre as incidéncias e
as transformagdes ocorridas na escola, e pensamos que elas alteraram a missdo da escola
como ja previa Novoa (2022), suscitam necessidade de desenvolverem novos saberes

voltados ao desenvolvimento humano e a valorizacdo de nosso planeta, como defendido por
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Morin (2000), denotam que a producido de conhecimento acontece na interagdo com o mundo
e reconhece que as tecnologias fazem parte do mundo contemporaneo, assim, como alerta
Rosa e Bicudo (2018), ¢ preciso entender que as tecnologias estdo presente neste processo €
devem permear a educagdo, ndo como ferramentas, mas em coexisténcia. Além disso, nos
sensibilizamos para a fun¢do social do professor enquanto suporte emocional dos estudantes
e constatamos que esse fator ¢ um dos quesitos necessarios na construcao de conhecimentos
matematicos. Por fim, ¢ possivel ainda afirmar que o periodo de pandemia veio ratificar a
importancia do trabalho docente e da escola para a sociedade, pois desempenham um papel
crucial no desenvolvimento pessoal e coletivo. Ademais, “a escola, com todos os seus defeitos
e limites, ¢ ainda uma das poucas instituigdes que pode proteger os mais pobres ¢

vulneraveis.” (Novoa, 2022, p.44).

512 A VISAO DOS PROFESSORES SOBRE O PROGRAMA
RECUPERACAO E APROFUNDAMENTO QUANTO A SUA CONTRIBUICAO
PARA O APRIMORAMENTO DO ENSINO E APRENDIZAGEM E DAS PRATICAS
DE RECUPERACAO EM MATEMATICA

Nesta categoria buscamos evidenciar as percepcdes dos professores de Matematica
sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos em um periodo de pandemia e pds-pandemia, € a
influéncia das praticas e materiais de apoio voltados a recuperacdo em Matematica, dentro do
que foi proposto pelo programa de “Recuperagdo e Aprofundamento”. Tais percepgdes foram
agrupadas nas seguintes subcategorias: Aprendizagem em Matematica; Dindmicas das Aulas
de Matematica; Recursos didaticos, curriculo e avaliagdo ¢ Recuperagdo e Retomada em

Matematica.

5.1.2.1 APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Ao investigarmos os professores sobre sua percepcao com relagdo a aprendizagem em
Matematica, tanto no periodo de pandemia como no periodo de pos-pandemia, onde as agdes
eram organizadas pelas diretrizes do programa de “Recuperagdo e Aprimoramento”, temos
consenso de que os alunos retornaram a suas atividades presencias com defasagens que

remontam a um atraso de dois anos ou mais.
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Os professores relatam que ao retornarem para o periodo de aulas presenciais,
iniciaram um processo de sondagem e identificaram auséncia de contetdos bdasicos para o
prosseguimento dos estudos dos contetidos que correspondem a determinado ano em que o
aluno se encontrava, fato esse que pode ser creditado a diversos fatores: ndo terem estudados
o conteido durante o periodo das aulas online ou, apesar de terem estudado, ndo se lembrar
dele, pois a aprendizagem ndo se realizou em face de defasagens anteriores ou pela

ineficiéncia de intervengao docente devido ao periodo de ensino remoto.

Eu tenho aula com os oitavos, nonos anos e no ensino médio com o primeiro
colégio de Matemdatica. Logo no inicio das aulas percebi que eles tinham
muita dificuldade, por exemplo, no primeiro colégio vi que equagdo de
primeiro grau era muito dificil para eles, talvez porque eles fossem alunos
do 8° ano que foram empurrados para o primeiro colégio, a pandemia fez
isso! Eu sempre perguntava para eles se tinham conteudos que tinham
curiosidade de ver, que ndo aprenderam direito ou que se lembram de ter
visto, mas ndo se recordam. Também pedia que caso encontrassem
dificuldade em alguma coisa, quando estavam fazendo atividade, que
anotassem no caderno e me falaram para eu pudesse voltar. A unica matéria
que pediram foi a de equagdo do segundo grau, porque eles ndo estudaram,
nem sabiam de que se tratava. Comecei a explicar tudo do comego, como faz
o delta, a formula de Bhdskara, mas percebi que teria que retomar também
outras coisas, como poténcia, raiz quadrada e coisas basicas da Matematica
porque os alunos tinham muita dificuldade. Eu me recordo que no inicio do
ano la no primeiro colégio, ndo sabiam fazer conta de divisdo, contas com
virgula de jeito nenhum, ndo sabiam fazer nem divisdo comum, imagine
divisdo com virgula! (Professor F).

Agora, com a pandemia, nos tivemos que passar tudo de novo, os conteudos
dos anos anteriores, era para ser recuperagdo, mas para os alunos foi coisa
nova, porque eles ndo chegaram a estudar (Professor G).

Focalizando a aten¢ao para os alunos que em 2020 estavam entrando no ensino médio
ou que migravam para o 2° ano do ensino médio, os efeitos da defasagem de aprendizagem de
conceitos matematicos sdo ainda mais alarmantes, uma vez que esses sujeitos possuem menos
tempo futuro de contato com a escola e muitos integralizaram a etapa da educacao basica

carregando defasagens na maioria dos contetidos matematicos do ensino médio.

Imagine o aluno que esta no terceiro colégio esse ano, ele praticamente ndo
viu ensino médio, ele ndo viu uma equagdo, ndo viu geometria espacial,
entdo a gente acaba tendo que voltar do 9° ano que foi onde ele parou, tem
que voltar com Teorema de Pitagoras, tem que voltar com Delta.(Professor
G).
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Inferimos dos relatos docentes que no periodo de pandemia a produgdo de
conhecimentos matematicos nos discentes ficou estagnada e em alguns casos, isso resultou
até mesmo no esquecimento de conhecimentos previamente adquiridos, em comparagdo com
a progressdo que ocorreria no nosso modelo usual de educagdo. Além disso, o professor
percebe que os alunos que chegaram aos anos finais do ensino fundamental apresentavam
conhecimento e desenvolvimento que destoam do esperado, provavelmente pelo fato de terem

sido privados de experiéncias que desenvolvem processos basicos para a aprendizagem.

Até mesmo o pessoal do 6° ano, que entrou agora, praticamente ndo viu
fragées desde a 4° série, ndo viu multiplicagdo. Sequer estudou como se faz
uma soma simples,com numeros naturais, e isso torna tudo mais dificil aqui
no 6° ano. E isso ndo é s6 na nossa escola, foi geral, pois imagine em uma
terceira série, por exemplo, eles ndo tiveram uma infdancia,brincadeiras e
ndo fizeram uma recrea¢do que desenvolve o ludico, e chegaram aqui
fazendo texto, fazendo copia, aprendendo a somar, multiplicar e dividir. Eles
cairam aqui meio que “de paraquedas”, ndo ¢? Portanto considero que ndo
se trata de fazer recuperagdo, é aprender mesmo o conteudo de dois anos
atras. Talvez se eles tivessem sido mais assiduos nas aulas online, seria

diferente. (Professor G).

Lorenzato (2006) destaca que as experiéncias propostas as criangas dos anos iniciais
do ensino fundamental sdo os alicerces para o raciocinio humano, influenciando em toda a
aprendizagem futura do aluno, pois tem a fun¢do de desenvolver processos mentais basicos
como: correspondéncia, comparagdo, classificacdo, sequenciagdo, seriacdo, inclusdo e
conservagao. O autor esclarece que “sem o dominio desses processos, as criancas poderao até
dar respostas corretas, [...] mas, certamente, sem significado ou compreensdo para elas.”
(Lorenzato, 2006, p. 25).

Os docentes evidenciam essa dificuldade em desenvolver conceitos matematicos em
alunos que nao desenvolveram os processos basicos, enfatizando que mesmo com a retomada
de conteudos, realizada de forma intensa e constante, a continuidade de aprendizagem
encontra-se afetada. Desta forma, a retomada de conceitos ndo se restringia a apenas o que
fora trabalhado nos anos de pandemia, mas a conceitos matematicos que se encontram na
etapa dos anos iniciais do ensino fundamental, como evidenciado na sondagem diagnoéstica

realizada por esse professor, para planejar as atividades de retomada de contetidos.

Na planilha nés tinhamos o nome do aluno com baixo rendimento, baixa
aprendizagem, mas na verdade era extremamente baixa a aprendizagem!
Entdo tinha que comegar pelo basico, parecia que eu estava ensinando para
um aluno de 7°e 8°ano o que se ensina ld na quarta série. Com relagdo ao
conteudo ndo era dificil para trabalhar, o dificil era como fazer o aluno
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aprender coisinhas basicas. Eu tenho que fazer a recuperag¢do do nivel do
aluno porque ele ndo acompanha na sala de aula porque ndo sabe uma
continha simples. Tenho aluno do oitavo ano que ndo sabe nem a tabuada,
ndo sabe fazer continha de multiplica¢do, entdo ficava perdido na sala de
aula (Professor B).

Ainda segundo a percep¢do docente, as estratégias adotadas para amenizar essas
defasagens ndo sdo efetivas, pois se 0s conceitos iniciais ndo forem desenvolvidos de forma
intencional pela escola, o aprimoramento das aprendizagens futuras fica comprometido, como
ja nos evidenciou Lorenzato (2006). Além disso, as acdes voltadas exclusivamente a
exposi¢do oral de contetidos e a proposta de novos exercicios em nada colaboram para a
aprendizagem, como evidenciado pelos professores e por Lorenzato (2006), quando esclarece
que a aprendizagem matematica deve ser fundamentada na compreensao dos conceitos por
meio de situagdes do cotidiano dos alunos, valorizando a resolugdo de problemas, a
manipulacdo de materiais concretos e o desenvolvimento de estratégias proprias de raciocinio
matematico, ressaltando a importancia de atividades que estimulem a reflexdo, a investigagao
e a exploragdo, de modo a construir uma base sélida para a compreensdo dos conceitos

matematicos.

Esta todo mundo atacando o problema e ninguém esta atacando a causa, e
a causa comeca ld no comego do ciclo escolar do estudante. Se ndo
corrigirmos isso, continuaremos com essa defasagem toda. Ndo vi nada
desses cursos ajudando na sala de aula nesse periodo. (Professor C).

Quando se refere a “atacar o problema”, o docente estd explicitando as agdes de
retomada de conceitos e recuperacao que foram realizadas constantemente ¢ intensamente
nesse periodo, tanto por determinagdo da SEDUC-SP, quanto por necessidade observadas nas
escolas. No retorno das atividades presenciais iniciou-se um periodo de diagnoésticos das
defasagens, e foi possivel identificar que diversos fatores que influenciam na aprendizagem,
foram modificados pela experiéncia social atipica que ocasionou a mudanc¢a da modalidade

educacional, tais como: o amadurecimento, o tempo € o comportamento dos alunos:

Uma das coisas que eu percebi principalmente foi com relacdo ao tempo
deles para realizar uma atividade, para fazer uma prova. A sensagdo que
tinha era que eu programava uma lista de exercicios antes e os alunos
faziam em 45 minutos, depois da pandemia demoram umas duas aulas, duas
aulas e meia para fazer a mesma lista de atividades. Demoram mais
tempo (Professor H).
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Os alunos do 8° ano, por exemplo, estava no 6° ano e ficaram 6° ano e 7°
ano na modalidade remota, entdo eles ndo tiveram aquele amadurecimento
que eles deveriam ter, principalmente no comportamento. O
comportamento do 8° ano era o mesmo do 6° ano (Professor D).

Mas eu percebi que os alunos voltaram bem preguicosos e achando que ndo
era mais preciso aprender matemdtica, eu acho que eles gostaram da ideia
de ficar em casa sem estudar (Professor E).

Ja que voltamos desse periodo de pandemia eu vi que a aprendizagem dos
alunos estava muito lenta, parece que estavamos trabalhando com novos
alunos em um novo momento, porque nos professores achamos que os
alunos voltariam com o seguinte pensamento: “Estou atrasado com tal
coisa, vamos correr para recuperar’. Mas ndo, os alunos pensavam assim:
“Estou atrasado com tal coisa, mas o tempo dird”. Eles pensavam desse
modo, deixa a vida me levar, deixa o tempo correr, um dia eu vou
aprender (Professor F).

Inferimos, como ja evidenciado em diversos estudos, que a pandemia da COVID-19
teve um impacto significativo no comportamento dos individuos e na educagao, incluindo o
ensino e a aprendizagem da Matematica. Dentre esses impactos, a constatacdo de ampliagdo
das defasagens da aprendizagem em Matematica creditadas ao periodo de aulas remotas e
que, segundo os docentes, gerou a necessidade de retomar no periodo de pos-pandemia todos

os conceitos trabalhados.

Quando voltaram todos os alunos ao presencial, ficou meio que uma
mistura porque tinha aluno que sabia uma matéria e tinha alunos que
sabiam outras, mesmo a gente explicando a mesma coisa. Tive que pegar
tudo que eu ja tinha ensinado e ensinar de novo, explicar de novo, revisar as
matérias que eu jd tinha passado. Por exemplo, vocé vai explicar uma
equagdo e tem fragdo na equag¢do, vocé tem que voltar la na adigdo e
subtragdo de fragdo, MMC, entdo tinha que pegar o conteudo antigo e ir
revisando (Professor D).

A exposicao do professor sugere que a heterogeneidade nos niveis de compreensao
dos estudantes acerca dos contetidos abordados no ensino remoto era tdo significativa que
inviabilizava a progressdo da turma no contetido. Diante disso, o professor destaca a
importancia de retomar conceitos anteriores, revisar as matérias ja estudadas, corroborando
com as constatacdes de Fontes (2018) em relagdo a outros projetos de recuperacao
matematica, nos quais os docentes também destacavam a necessidade de revisdes constantes

para consolidar o entendimento dos alunos.
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Frente a esse cenario, emerge a indagac¢do: Encontram-se os professores de
Matematica historicamente imersos em uma cultura de reforco/recuperagao de conteudos,

conceitos e habilidades Matematicas?

Por fim, eu ndo consegui terminar o conteudo esse ano, ficou uma parte
sem ver, mas ficou pouca coisa. Parei em polinomios e polinomios é uma
coisa que os alunos sempre falam que misturou letra com numero ja
complicou, porém é necessdario para continuar o conteudo do ano que vem
(Professor D).

A divisdo tradicional dos contetidos, historicamente estabelecida pelo curriculo, ou a
recente organiza¢do em habilidades, conforme proposto pela BNCC, refor¢a a concepgao de
que o ensino ¢ a aprendizagem da Matematica devem seguir uma progressao linear, sendo
considerada impossivel a construcdo de novos conceitos sem a prévia abordagem dos
conhecimentos tidos como pré-requisitos. Nas narrativas dos docentes, evidencia-se a
percep¢ao de que o ensino de Matematica ¢ devedor de uma linha de pré-requisitos e de
conhecimentos basicos para avancar. Isso fica evidente nos relatos sobre o retorno as aulas
presenciais, nos quais os professores destacam a necessidade de retomar habilidades e
contetidos anteriores para prosseguir com os estudos. Esta abordagem estd em sintonia com o
material didatico utilizado nas aulas e com as praticas avaliativas orientadas pela SEDUC-SP

Essa abordagem linear de ensino e aprendizagem de Matematica gera o que chamamos
de “circulo vicioso de ndo aprendizagem em Matematica”, visto que o docente fica
constantemente revisitando conteudos anteriores para auxiliar alunos com dificuldades,
resultando em desmotivacdo tanto para os alunos que j& haviam alcangcado compreensdo
integral do conteudo quanto para o proprio docente, que, ao realizar revisdes, constata a
persisténcia do problema. Isso gera um curso que parece estar sempre em processo de
recuperagdo. Portanto, faz-se necessario ao pensar em aprendizagem em Matematica,
fomentar outras propostas de recuperacdo, como a metodologia de ensino em espiral, que
permitam que os alunos avangam continuamente no contetdo, e as defasagens sdo inseridas e
contextualizadas a medida que surgem, ndo como uma simples retomada, mas integradas ao
ensino, oferecendo suporte conforme as dificuldades se apresentam.

Outro fator que desempenhou um papel determinante na questdo da aprendizagem foi
a condicao social dos alunos. Com o advento do ensino remoto, o acesso as aulas ¢ aos
conteudos escolares tornou-se fortemente condicionado a disponibilidade de recursos

tecnologicos nas familias. Enquanto as aulas eram transmitidas pela internet, televisao, o
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sucesso do processo educativo estava intrinsecamente ligado ao acesso a informacgdes
adicionais, como horarios das aulas, materiais complementares e¢ a individualizagdo do
processo de aprendizagem.

As familias que ndo tinham acesso nenhum a internet dispunham de uma alternativa:
retirar atividades impressas preparadas pelos professores, realiza-las individualmente e
devolvé-las posteriormente. No entanto, essa opcao revelou-se a pior alternativa possivel por
diversos motivos. Primeiramente, as atividades impressas eram apenas uma solucao
temporaria incapaz de replicar completamente a experiéncia educacional proporcionada pelas
aulas presenciais ou online. Elas ndo proporcionavam interagdo em tempo real com os
professores, colegas de classe, informacdes atualizadas ou recursos educacionais digitais,
elementos que enriquecem o processo de aprendizado. Além disso, os alunos poderiam
enfrentar dificuldades para completar as atividades sem a orientacdo direta dos professores.
Portanto, embora fosse uma alternativa disponivel, a retirada e a devolugdo de atividades
impressas nao conseguiram proporcionar uma experiéncia educacional satisfatoria para os
alunos, evidenciando a urgéncia de solucdes mais eficazes para a educacdo em tempos de
ensino remoto.

Por fim, observamos que no periodo de pandemia, apesar das inimeras retomadas ou
novas aulas de contetidos anteriores, dos intensos periodos dedicados a recuperagdo em
Matematica, os docentes evidenciam defasagens que remontam a um atraso de dois anos ou
mais considerando a aprendizagem de conteudos ou de habilidades Matematicas proposta
pelos documentos oficiais: o curriculo do estado de Sdo Paulo e a BNCC, para cada ano/série
da educacdo basica. Com essa percepgdo, podemos considerar que ndo ocorreu aprendizagem
Matematica com as agdes do programa de Recuperagdo e Aprofundamento e orientadas pelo
material de apoio “Aprender Sempre”, todavia fica evidente uma conclusao desvalida e
precipitada frente as inGmeras varidveis a serem consideradas quando se discute
“Aprendizagem em Matematica”, principalmente frente aos efeitos da pandemia.
Primeiramente a concepcdo de aprendizagem linear de contetidos presentes na fala dos
docente, que segundo Fiorentini (1995) e Ponte (1992), estd arraigada historicamente como
fruto de um periodo formalista classico, onde a educagdo era voltada as elites, limitando a
Matematica ao mero calculo, demonstrando um enfoque no conhecimento como um conjunto
de procedimentos,“[...] perspectiva que nao tem em conta o processo historico em que se

desenvolvem as teorias matematicas nem se a disciplina, encarada desta forma, ¢ ou nao
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compreensivel pelos alunos, € se 0 seu ensino corresponde ou ndo a uma efetiva relevancia
social.”(Ponte, 1992, p.16).

Além disso, Lorenzato (2006) esclareceu que algumas experiéncias, desenvolvidas nos
anos iniciais, sdo primordiais para a constru¢do de conceitos posteriores € como se nao
bastasse a situagdo atipica gerada pela pandemia, que suprimiu as intera¢des € a criagdo de
vinculos humanos, a condigdo social desprivilegiada impossibilitou o acesso, de diversos
estudantes, as aulas nesse periodo.

Prosseguindo em nossos entendimentos, vamos considerar como foram conduzidas as
aulas de Matematica em um periodo de ensino ndo presencial e no retorno as atividades

presenciais, amparado pelas tecnologias disponiveis.

5.1.2.2 DINAMICAS DAS AULAS DE MATEMATICA

Questionados sobre como ocorreram as aulas de Matematica em um periodo de
pandemia, em que a educacao repentinamente foi transferida do espaco de sala de aula para a
residéncia de cada individuo, os professores discorreram sobre suas experiéncias e avaliaram
o desempenho do uso da tecnologia, essencialmente centralizado no CMSP, para apoiar a
aprendizagem, sendo esse um dos pilares do programa de “Recuperagdo e Aprofundamento”.
Além disso, fazem uma reflexdo sobre os resquicios das limitagcdes desse periodo e dos

residuos nas aulas em formato presencial.

Afinal um dia ou outro online é bom, mas 100% online ndo é facil,
principalmente para quem ndo estd acostumado com o EAD*. Para nés, que
ja temos um grau de instrug¢do maior é dificil de aprender com aula EAD,
imagine para quem nunca teve isso, ou ndo sabe nem mexer, ou ndo teve
acesso a tecnologia, eles tiveram muita dificuldade. E muito dificil trabalhar
com tecnologia frequentemente. (Professor G).

O docente sublinha a complexidade de se adaptar constantemente ao uso da tecnologia
no ensino, enfatizando que a transicdo para um ambiente predominantemente tecnologico nao
foi facil, mesmo para aqueles com experiéncia. Ressaltamos que a integracao das tecnologias

na educagdo estd em evolugdo para apoiar as praticas pedagdgicas, como evidéncia Ponte

37 EAD(Educagdo a Distincia). Optamos por manter a fala original dos professores neste texto, embora devemos
fazer um esclarecimento com relag@o as terminologias utilizadas. Nesse trabalho vamos discutir o ensino remoto,
de carater temporario, mediado por tecnologias, oriundo de um periodo de distanciamentos socioespaciais em
virtude da pandemia da COVID-19.
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(2000, p.73): "As novas tecnologias surgem aqui como instrumentos para serem usados livre e
criativamente por professores e alunos, na realizacdo das atividades mais diversas". No
entanto, ¢ essencial distinguir o uso dessas tecnologias, ou do ensino remoto, do modelo de
Educacgao a Distincia. Este ultimo possui uma estrutura mais complexa e um planejamento
mais detalhado para oferecer educacdo a distancia de forma completa e continua,
normalmente voltada para niveis de ensino mais avang¢ados do que a Educagdo Bésica. Nesse
contexto, as aulas de Matematica foram realizadas em um cenario de ensino remoto,
improvisado e temporario, sem a estrutura adequada para sustentar plenamente o processo

educacional.

Para os alunos foi muito puxado porque eles tinham que assistir as aulas ao
vivo da escola e tinham que continuar até meio-dia e meia, no periodo da
manhd, assistindo as aulas do centro de midias. Tinha que fazer os
exercicios do centro de midia também. Isso tudo no papel é maravilhoso,
mas ndo funciona na prdtica, acredito que foi apenas uma forma de tirar a
responsabilidade do governo dizendo que fez a sua parte e que se o aluno
ndo aprendeu o problema é dele porque “a nossa parte nos fizemos!”
(Professor C).

No geral encontramos uma insatisfagdo com a proposta de educagdo mediada pela
tecnologia que foi implantada pela SEDUC-SP, centrada na transmissdo de aulas pelo
aplicativo do CMSP, pela mudanca da aula expositiva em sala de aula para a aula expositiva
no computador ou smartphone, sem interacao discente. No trecho acima € possivel destacar os
desafios enfrentados pelos alunos durante o periodo de aulas remotas, apontando uma carga
excessiva de atividades.

Monteiro e Senicato (2020) ao discutirem sobre a repentina transformacdo da
educagdo presencial para a educagdo remota, alertam que a tentativa de “reproduzir o
ambiente de sala de aula num contexto virtual.”(Monteiro; Senicato, 2020, p.319), sem a
devida adaptagdo as novas situagdes, ndo era exitosa, encontrando desafios significativos e
resultados insatisfatérios, corroborando com o abordado anteriormente no texto “Percepcdes
docentes apds um periodo de pandemia: a Matematica, a reformulagdo da escola e o uso da
tecnologia”.

Novoa (2022) evidenciou que para que a aprendizagem aconteca ndo basta apenas a
presenga do aparato tecnoldgico, é necessaria uma adequagdo de praticas e de modelos
pedagdgicos que redefinam essa relagdo. Porém ndo houve tempo para planejar/refletir essa
adequagdo, denuncia-se uma urgéncia da SEDUC-SP em disponibilizar recursos tecnologicos

que justifiquem o cumprimento dos dias letivos e horas de aula exigidos pela legislagao.
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Monteiro e Senicato (2020, p.323) alertam que “o modelo neoliberal abre seus tentaculos
frente a pandemia e a urgéncia em se organizar aulas de forma remota”, denunciando a
ampliacao da influéncia de empresas de tecnologia, ongs e institutos privados nas decisoes
educacionais, transformando a escola em um laboratorio, preocupado com a implantagdo de
recursos tecnoldgicos sem discussdo, reflexdo ou pelo menos a participacao e o alinhamento

com as pessoas que estavam diretamente envolvidas no problema.

Foi uma coisa muito imediatista e ndo teve tempo para fazer um
planejamento, uma sequéncia. Por exemplo, eu vou passar numeros inteiros
agora e as aulas ao vivo vdo dar uma aprofundada de forma que o
professor pudesse trabalhar em paralelo, talvez com as mesmas atividades
para que um pudesse complementar o outro. Infelizmente isso ndo
aconteceu (Professor C).

Quando comegou o CMSP, foi divulgado um calendario para professores e
alunos, das aulas que iam ser postadas e com as orientacoes do que iria
acontecer. Porém, na minha percep¢do foi meio jogado, porque as vezes a
orienta¢do era que teriamos aula de historia as 5 horas no CMSP e
quando vocé abria o canal, era geografia, os horarios que eles divulgavam
ndo batiam com a programacgdo real. A programagdo era bem confusa e mal
divulgada, principalmente para os alunos, eles precisavam saber os
horarios das aulas pelo menos (Professor G).

As narrativas destacam lacunas significativas e falhas na implementagdo das aulas
remotas durante o periodo analisado, apontando a auséncia de um planejamento adequado e
uma sequéncia estruturada de conteudos. O professor C destaca a falta de alinhamento entre
as aulas de Matematica ministradas ao vivo por ele e os conteudos trabalhados nas aulas do
CMSP, enfatizando a necessidade de uma coordenac¢do mais consistente entre as atividades
sincronas e assincronas, permitindo que as aulas se complementem mutuamente. Situagdo que
poderia ter sido amenizada se existisse consisténcia e confiabilidade na programagdo das
aulas disponibilizadas pelo CMSP, como enfatiza o professor G. A discrepancia entre o
calendario divulgado e a programacao real das aulas causou confusdo e desconforto tanto para

os professores quanto para os alunos.

Nessa escola aqui, nos utilizamos o google meet para fazer as aulas
sincronas com os alunos, em tempo reduzido, e também acompanhamos as
aulas do CMSP. Precisava acompanhar o chat para responder duvidas, mas
eram os alunos do estado inteiro, era impossivel se comunicar por
la..(Professor E).

Nas aulas em que eu passava conteudo, ndo passava atividade e nas aulas
em que eu passava atividade, ndo passava conteudo e quando ia fazer a
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corre¢do da atividade os alunos se limitavam a copiar. Ndo sobrava tempo
para tirar duvidas e todo aquele tipo de coisa.(Professor C).

Nas aulas do Google Meet, eu até tentava conversar mas os alunos ndo
abriam as cameras. Podiam até estar dormindo e logado la!(Professor G).

As aulas de Matematica no periodo remoto foram reduzidas a duas principais
dindmicas: aulas do CMSP e aulas sincronas pelo Google Meet. Acompanhar as aulas
expositivas oferecidas pelo CMSP sem a possibilidade de interagdo, pois, devido a
abrangéncia das aulas do aplicativo, com alunos de todo o estado, tornou-se praticamente
inviavel interagir ou responder duvidas por esse meio, dificultando a comunicacdo efetiva
com os alunos. J& nas aulas sincronas, que o professor ministrava pelo Google Meet, era
possivel realizar mais interagdes, porém existia uma falta de engajamento dos alunos durante
as aulas, indicando que muitos deles ndo ativavam as cameras, o que impedia o professor de
visualizar a participagdo ativa dos estudantes. Esse comportamento poderia evidenciar
desinteresse ou falta de motivacdo dos alunos durante as aulas online. Além disso, se
evidencia uma dificuldade na integragdo entre a transmissdo de conteido e a oferta de
atividades, onde os alunos, ao fazerem a correcao das atividades, simplesmente copiavam as
respostas sem compreender plenamente os conceitos. Essa situacao resultava em um tempo
escasso para tirar duvidas e oferecer o suporte necessario aos estudantes, o que impactava na
eficacia do ensino remoto. Como conduzir as aulas de Matematica para engajar e conseguir

adesdo dos alunos no contexto do ensino remoto?

No comego da pandemia, pedimos que os alunos enviassem no whatsapp a
foto dos exercicios de matematica, realizadas no caderno ou na apostila,
valendo como nota.Com o tempo isso ndo dava mais certo, pois ndao
conseguimos ver o que estava escrito e vinham tantas orientagoes diferentes
que tinha que mudar toda hora (Professor A).

Na pandemia foi pior ainda, pois dependia muito dos alunos fazerem as
atividades e alguns nem entravam nas aulas. (Professor H).

A escola adotou estratégias que julgava exitosas, baseada em sua experiéncia com a
educagdo presencial, para garantir a participa¢do dos alunos nas aulas. Coletar os exercicios
de matematica dos alunos e considerar como nota, foi uma das estratégias utilizadas para
assegurar a participacdo dos alunos nas aulas, sem a preocupacdo com 0O ensino €
aprendizagem de Matematica. Jurgensen (2015) explica que a utilizacdo da avaliagdo como
uma ferramenta para exercer o controle e a regulacdo de situagdes educacionais ¢ histdrica e

aqui foi utilizada na tentativa de manter o engajamento dos alunos com a escola.
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Com o passar do tempo, os alunos foram deixando de participar das aulas, seja por ndo
terem condicdes de acesso ou por nao valorizarem como valido o formato de ensino remoto a
que estavam sendo submetidos. Essa percep¢ao foi notada pela SEDUC-SP, que passa a
orientar os professores a iniciarem um processo de busca pelos alunos que ndo estavam
participando das aulas. O objetivo da escola e por conseguinte, das aulas de Matematica, era

garantir a adesdo dos alunos as aulas, independente da aprendizagem.

Por exemplo, como ¢ que vocé vai atingir o objetivo da escola de conseguir
100% de presenca online? Como que vocé vai fazer aquele programa de
busca ativa sendo que isso funcionaria na elite onde todo mundo tem
computador e celular, mas aqui nos tivemos muitos casos em que a made
tinha um celular, totalmente ultrapassado, e esse celular precisava ser usado
para trés ou quatro filhos. Outro agravante é que eles ndo tinham internet
em casa e a internet que eles pagavam para ter no celular era muito
pequena, portanto a nossa clientela ndo tinha acesso. Quem idealizou esse
programa, na visdo dele, era maravilhoso, mas eles ndo contavam que seria
para uma clientela abaixo do nivel da pobreza, que ndo tém acesso a nada
disso, foi muito desgastante!(Professor C).

Ao tratar dessa questdo, as entrevistas demonstram que muitos alunos foram excluidos
nesse periodo, por condi¢cdes econOmicas e sociais, ou, simplesmente desmotivados,
desistiram de interagir com as aulas. Portanto, os estudantes que ndo tinham acesso a um
telefone celular ou a um computador, ou aqueles que faziam parte de familias em que varios
estudantes precisavam compartilhar um tnico aparelho, enfrentaram desafios importantes
durante esse periodo. A falta de acesso adequado a tecnologia tornou dificil acompanhar as
aulas, concluir tarefas e manter um envolvimento consistente com o curriculo escolar. Diante
do aprofundamento das disparidades econdmicas, que estavam resultando em exclusao do
acesso a educagdo pelos alunos, qual abordagem matematica seria mais adequada para as
aulas?

Essa disparidade no acesso a tecnologia exacerbou ainda mais as desigualdades sociais
existentes, pois alguns alunos tiveram a oportunidade de continuar aprendendo de forma
relativamente continua, enquanto outros enfrentaram barreiras significativas para participar
efetivamente do processo educacional. Portanto, a questdo da equidade no acesso a tecnologia
e a educagdo emerge como um desafio critico a ser abordado para garantir que todos os alunos

tenham igualdade de oportunidades educacionais.

Eu me sentia mal, pois me colocava no lugar do aluno e ficava me
questionando sobre os alunos que ndo tinham acesso a tecnologia, como
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eles iam fazer para assistir a aula, assistir as aulas do CMSP, fazer as aulas
fazer as atividades e corrigir as atividades para ter a nota? (Professor C).

Acho que na verdade esse ano eles voltaram (2022), pois no ano passado
(2021) eles so estavam aqui de corpo presente,ndo tinham vontade de fazer
nada,muito menos na aula de Matematica! (Professor D).

Com a retomada das aulas presenciais, o professor passou a compreender e colocar em
pratica a importdncia de abordar os aspectos socioemocionais como base para o
desenvolvimento da aprendizagem, incluindo disciplinas como Matematica, como indicado
no texto da BNCC. Ficou evidente que o funcionamento das aulas de Matematica esta
intrinsecamente relacionado ao aspecto socioemocional, j& que muitos alunos se mostraram
desmotivados e sem encontrar proposito no retorno as aulas e no seu processo educativo.
Tornou-se claro que, para a continuidade eficaz da educagdo, ¢ crucial considerar "a interacdo
social como clemento fundamental na construgdo do conhecimento ¢ na defini¢do das
identidades sociais e individuais" (Ponte, 2000, p. 75). As falas dos professores a seguir

refletem diferentes percepgdes sobre o retorno dos alunos apds o periodo de ensino remoto.

Mas eu percebi que os alunos voltaram bem preguigosos e achando que ndo
era mais preciso aprender matematica, eu acho que eles gostaram da ideia
de ficar em casa sem estudar (Professor E).

No comego da volta as aulas presencial os alunos estavam muitos carentes,
ficaram dois anos afastados e isolados, sem ter os colegas do lado para
conversar (Professor G).

Os nonos anos eram bem ruins e estavam bem desmotivados,o que deixava
a aula de matematica muito dificil (Professor B).

A desmotivagdo dos alunos, decorrente do periodo de isolamento social e interagdes
assincronas, foi evidenciada pelos docentes ao retornarem as salas de aula presenciais. Isso
ressalta a importancia do ambiente escolar e da interagdo social para a aprendizagem. No
entanto, surge a indagacdo sobre quais praticas pedagégicas utilizar para fomentar essas
interacoes significativas nas aulas de Matematica. Corroborando com essa percepcao Smole,
Diniz e Candido (2000) indicam que praticas de ensino de Matematica devem estar amparadas
na preparacdo de um ambiente que propicie ao aluno a investigacao e a exploracdo de diversas
situacdes - problemas, além disso, os autores defendem que a “(...) a interacdo entre alunos, a
socializagdo de procedimentos encontrados para solucionar uma questdo e a troca de
informacdes sdo elementos indispensaveis nas aulas de matematica em todas as fases da

escolaridade (Smole, Diniz , Candido, 2000, p. 14).
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Nas minhas aulas eu preferia pegar a apostila deles, ver o conteudo que ia
ser trabalhado em sala de aula, e procurar uma aula no YouTube,
selecionar um jogo. O professor do You tube explicava rapidinho e eu
pegava muito mais facil o conteudo do que ficar 40 minutos escutando o
CMSP com um professor que ndo explicava direito, sendo que no comego,
pelo menos uns 15 a 20 minutos ele enrolam. Tem que ser mais
especifico. (Professor B).

A retomada das aulas presenciais seguiu as diretrizes do material “Aprender Sempre”
em Matemadtica, conforme orientagdes do projeto de Recuperacdo e Aprofundamento, o qual
delineava as habilidades essenciais a serem abordadas. Os professores foram instruidos a
continuar utilizando as aulas do CMSP simultaneamente as suas proprias aulas regulares.
Entretanto, essa pratica ndo se mostrou viavel. A narrativa acima sugere que o professor
buscava estratégias alternativas para complementar o conteudo das aulas, optava por utilizar
recursos online, como videos do YouTube e jogos educativos, em vez de depender
exclusivamente das aulas disponibilizadas pelo CMSP. A critica principal se direciona a
qualidade e eficacia dessas aulas online oferecidas pelo CMSP. O professor aponta falta de
interesse dos alunos, uma vez que ndo correspondiam a realidade e as necessidades da turma.
Essas preocupagdes se alinham com as ideias de Smole, Diniz e Candido (2000), que
defendem a introducao de contetdos matematicos de maneira contextualizada e sistematizada,
priorizando as experiéncias dos alunos.

No periodo pandémico, a escola que investigamos foi dotada de diversos dispositivos
eletronicos, como televisdo, projetor multimidia, computador e acesso a internet. Isso
ofereceu aos professores, apds o retorno presencial, oportunidades para expandir o uso de
recursos tecnologicos em suas aulas, e talvez os incentivem a considerar a produgdo de

conhecimento matematico por meio das tecnologias disponiveis.

Agora, aqui nessa escola, temos acesso a tecnologia, a escola tem muitos
recursos, entdo ficar neste basico ndo resolve, se vocé quer buscar a
exceléncia. (Professor G).

Na fala do Professor G, fica evidente que ele reconhece a disponibilidade de recursos
tecnolodgicos na escola como um elemento fundamental para alcancar um ensino de maior
qualidade. Ele sugere que, diante da ampla gama de recursos disponiveis, permanecer apenas
no nivel basico de utilizagdo dessas tecnologias nao ¢ suficiente para alcangar a exceléncia

educacional.
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Por fim, evidenciamos que as aulas de Matematica, oriundas do periodo de pandemia,
existiram dentro de um formato de ensino remoto proposto pela SEDUC-SP a todas as escolas
estaduais paulistas, com dinamicas que procuravam manter as praticas da educagdo
presencial. O foco se dava na exposi¢cdo de contelidos e na subsequente proposta de
exercicios que deveriam ser realizados pelos alunos. A preocupagcdo com o ensino e
aprendizagem em Matematica foi suprimida pela necessidade em manter o contato do aluno
com a escola, fortemente acompanhada pela SEDUC-SP, que delega a responsabilidade desse
vinculo as escolas e aos professores.

A principal ferramenta utilizada na educacdo remota foi o oferecimento das aulas do
CMSP. No entanto, devido a seu carater imediatista, essas aulas se mostraram ineficientes, em
grande parte por ndo estabelecer vinculo com os docentes das turmas ou um planejamento
estruturado associado as aulas sincronas dos mesmos, corroborando com a conclusdo de Ponte
(2000), de que o professor ¢ um elemento chave nas relagdes entre a escola e as tecnologias,
além de evidenciar que a exposi¢do dos contetidos ndo deve ser metodologia Unica e
recorrente nas aulas.

Os relatos dos professores também indicam que a dinamica das aulas de Matematica
deve incluir o desenvolvimento socioemocional dos estudantes e a capacidade de usar
recursos tecnoldgicos para transformar praticas tradicionais de transmissdo de conhecimento.
Isso sugere a necessidade de buscar praticas ou reflexdes que possam desafiar as percepgoes
habituais dos professores, a fim de promover uma mudanga ou ampliacdo de suas
perspectivas, posturas, atitudes e abordagens no contexto educacional. Este processo envolve
questionar suas proprias crengas, entendimentos e praticas, visando desenvolver novas formas
de atuar como profissional da educacdo. Isso tem o potencial de contribuir para o
desenvolvimento de abordagens mais flexiveis e inclusivas®™ no ensino da Matematica,
promovendo uma mudanga significativa na forma como essa disciplina ¢ ensinada e
aprendida.

Vamos agora analisar as percepgoes dos professores sobre os demais recursos didaticos

e sobre as influéncias dos materiais de apoio nas praticas de recuperacao em Matematica.

*Referindo-se & mudanga ou adaptagdo das estratégias educacionais usadas para ensinar Matematica, a fim de
tornar o ensino mais acessivel, diversificado e aberto a diferentes estilos de aprendizagem e necessidades dos
alunos.
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5.1.2.3 RECURSOS DIDATICOS, CURRICULO E AVALIACAO

Ao indagar sobre os recursos didaticos disponibilizados pelo programa de
“Recuperacdo e Aprofundamento”, o sistema apostilado de ensino foi apontado como
principal, e investigamos as influéncias deste material no apoio ao ensino e aprendizagem de
Matematica. Dois materiais foram distribuidos para as escolas publicas estaduais em formato
impresso e digital: O Material Aprender Sempre e o Material Curriculo em Agao.

O estado de Sao Paulo aderiu a utilizacdo do material apostilado de ensino para as
escolas de sua responsabilidade ha varios anos, mesmo ainda recebendo livros didaticos
oriundos do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico. Segundo Brasil (2017), esse
programa ¢ uma iniciativa do governo federal brasileiro, implementada pelo MEC, com o
objetivo de prover de forma periddica e regular materiais didaticos atualizados para alunos e
professores das escolas publicas do pais. Esses livros passam por um processo de avaliacdo e
selecdo que inclui critérios de qualidade técnica e pedagdgica, garantindo que estejam
alinhados com as normas educacionais vigentes.

Bego (2017) esclarece que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo atribui aos
sistemas de ensino a responsabilidade de avaliar seu desempenho por meio de praticas de
avaliagdo. Isso implica a introducdo de um Sistema Nacional de Avaliacdo em todos os niveis
educacionais, condicionando a distribuicdo de verbas e recursos aos resultados dessas
avaliagdes. O autor supracitado (2017) menciona que os sistemas privados de ensino
apresentaram bons resultados nessas avaliagdes e por isso 0os municipios e estados comegaram
a entender que a implantagdo de um sistema apostilado, possibilitaria a garantia de
padronizagdo do ensino, a melhoria de aspectos estruturais-organizacionais, resolveria o
problema da formacdo deficitaria dos docentes e, por recorréncia, influenciaria positivamente
no resultado das avaliacdes.

Ortiz, Denardin e Neto (2021) afirmam que existe uma crenga, por parte dos gestores,
das familias e também dos professores, que o sistema apostilado ¢ melhor que o livro
didatico, que auxilia na aprendizagem dos alunos e facilita o trabalho do professor. Essa
crenca pode ser evidenciada na dualidade de disponibilizacdo de materiais didaticos no

enfrentamento do periodo de aulas remotas.

A primeira apostila implantada no Estado de Sdo Paulo foi no ano de 2008,
que foi o ano que eu sai da escola, nos outros anos eu comprava apostila e
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no ano de 2008 comegou essas apostilas, tiveram vdrias versoes de varios
governos e cada um colocou o seu jeito e mudou de cor (Professor G).

Com relagdo ao material tinhamos dois caderninhos.: o “Aprender Sempre”
e o outro era o “Curriculo em A¢do”, mas foi no comego da pandemia e
também foi uma loucura. (...) Comegamos a trabalhar com o Curriculo em
Ag¢do e depois de uns quinze dias trabalhando o Curriculo em A¢do, chegou
alguem e falou que tinha que trabalhar o caderninho do Aprender Sempre.
Teve um momento em que a gente ndo sabia para onde correr, pois tinha o
Aprender Sempre e o Curriculo em A¢do (Professor C).

Embora a estrutura curricular predefinida desses materiais vise orientar o trabalho
docente, percebemos no relato acima o contrario, haja vista a dualidade de materiais sem
discussao, planejamento ou orientagdo sobre como utilizar ambos nas aulas de Matematica.

Bego (2017) chama atengdo para a implantacdo de materiais apostilados sem que os
professores participem efetivamente da escolha desses materiais ¢ com a auséncia de um
planejamento didatico anual sobre o contetudo especifico, como expressam os professores que
comegaram o ano de 2020 em aulas presenciais, recebendo e utilizando o material “Curriculo
em A¢ao”, sem momento de discussao ou planejamento para utilizagdo do material que estava
sendo implantado e foi introduzido como substituto do “SP faz escola”, que era utilizado até o
ano anterior e foi descontinuado devido a implantacdo do novo Curriculo Paulista, construido

a partir da aprovagao da BNCC.

No ano de 2020 nos utilizamos nas aulas o Curriculo em acdo, na verdade
ele estava sendo introduzido porque estava mudando de apostila;
estavamos terminando de utilizar o material do “Sdo Paulo faz escola” e
mudando para o “Curriculo em A¢do”. (Professor H).

A necessidade de alterar o material utilizado em face da promulgacdo da BNCC e da
alteracdo curricular demonstra que ndo estamos falando apenas de garantir o oferecimento de
conteudos escolares, mas também de atender aos interesses educacionais, politicos e sociais
de uma época. Ortiz, Denardin e Neto (2021, p.609) esclarecem que “ao trazerem os
conteidos que devem ser trabalhados a cada bimestre com as apostilas, definirem toda a
estrutura e sequéncia do curriculo e oferecerem sugestdes de conducdo das aulas e de
atividades, tornam as praticas em sala de aula altamente controlaveis.”

As aulas ministradas no periodo pandémico seguiam o que era planejado pela equipe
do CMSP, tendo os materiais de apoio como suporte, € o professor como orientador da
aprendizagem a distancia, um tutor que acompanhava a adesdo de seus alunos as aulas

disponibilizadas pelo aplicativo. O Material Aprender Sempre foi disponibilizado no inicio do
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periodo de aulas remotas, sendo indicado como um material que promovesse, paralelamente
ao desenvolvimento do Curriculo oficial, a recuperagdo de contetidos matematicos, porém, no
decorrer do tempo, este comecou a ser trabalhado nas aulas do CMSP em detrimento do

material Curriculo em Agao.

No comego, a secretaria da educagdo mandou aquele caderninho azul do
material Aprender Sempre para que trabalhdssemos retomando o0s
conteudos. (Professor A).

Tanto que as aulas do aplicativo do CMSP comecaram a fazer também o
caderno Aprender Sempre e se desse tempo faziam o Curriculo em Agdo.
Portanto faz tempo que comegamos a utilizda-lo e agora estamos trabalhando
quase que da mesma forma. (Professor A).

Como as necessidades sociais e educacionais mudaram, em virtude da pandemia, a
SEDUC-SP rapidamente alterou, sem justificativa, o material apostilado a ser seguido. Os
docentes que ministraram aulas nesse periodo evidenciam que o trabalho educativo seguia a
sequéncia estabelecida pelos materiais de apoio, inicialmente o “Curriculo em A¢ao” e depois
o “Aprender Sempre”.

A decisao de interromper o ensino do conteudo do curriculo e iniciar um intenso
trabalho de recuperacdo de habilidades matematicas pré-determinadas foi tomada pela
SEDUC-SP e implementada uniformemente em todas as escolas sob sua responsabilidade,
independentemente da realidade de cada uma. Essa decisdo foi mantida durante o retorno

presencial, permanecendo em vigor nos anos de 2021 e 2022.

Existe a orienta¢do para usar o caderno Aprender Sempre, tanto na
orientag¢do da coordenagdo quanto nas lives do CMSP, sempre orientam que
devemos usar o caderno do material Aprender Sempre. [...].Com relagdo ao
material Aprender Sempre, a orientacdo sempre foi para que o
utilizassemos como “carro-chefe” na sala de aula. (Professor A).

Os professores entrevistados relatam que trabalhavam seguindo o material “Aprender
Sempre”, que influenciava diretamente nas praticas e no desenvolvimento de atividades
voltadas ao ensino e aprendizagem da Matematica durante o periodo investigado. Sobre a
eficiéncia deste material enquanto apoio as atividades de sala de aula, alguns docentes
revelaram que se preocupam em mesclar a utilizacdo com o outro material apostilado
“Curriculo em Agao” para trabalhar mais habilidades. Para os professores ¢ suficiente
trabalhar as habilidades escolhidas pela SEDUC-SP e divulgadas como habilidades essenciais

a serem trabalhadas em cada ano/turma da disciplina de Matematica.
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Eu trabalho as habilidades do Aprender Sempre e depois trabalho o
“Curriculo em A¢do”, tento fazer da seguinte forma: Trabalho a matéria do
Curriculo em Ag¢do e a matéria do Aprender Sempre, sendo que tento
acabar primeiro o Aprender Sempre, por que é uma retomada de
habilidades (Professor A).

Eu trabalhava mais o caderno Aprender Sempre, porque ele trazia essas
habilidades essenciais e quando este material terminava e ndo tinha outro
material, eu ia para o Curriculo em Ag¢do porque nele apareciam outras
habilidades, algumas que batiam e outras que ndo estavam naquele
bimestre, mas que iam aparecer no segundo ou no terceiro bimestre no
caderno do Aprender Sempre. Eu olhava para as habilidades e ia
encaixando elas no decorrer do ano (Professor H).

Questionados sobre o que acharam das duas apostilas, todos os professores fizeram
criticas comuns a sua forma de apresentagdo de contetidos, a auséncia de elementos tedricos e
de contextualizag¢@o, poucas atividades de apoio e julgam ndo ser um material que atenda as
necessidades dos alunos por ndo serem contextualizadas, fazer conexdo com a histéria da

matematica, ndo instigar a investigacao e a resolucao de situagdes problemas.

O curriculo em a¢do ¢ muito jogado, tem mais exercicio, ndo tem teoria e
nem lugar para o aluno escrever.O Aprender Sempre tem bem pouquinho,
mas tem alguma coisa de teoria. (Professor H).

Enfim, até agora eu ndo vi nenhuma apostila boa, talvez essa seja um
pouquinho mais atualizada por que vem com a linguagem dos alunos e traz
alguns QR code, entdo os alunos gostaram um pouquinho mais. Porém na
parte da matematica acho que falta muito da parte teorica, e também
exercicios mais elaborados com resolu¢do de problemas, por que so traz
resolva isso e resolva aquilo, o que ndo resolve nada também (Professor G).

Por que quando vamos explicar matematica para os alunos, temos que
contar a historia, nem que seja breve. Falar para que se utiliza essa técnica,
depois disso apresentado, falar em que o aluno pode utilizar isso hoje em
dia, pois o aluno pergunta: Para qué que eu vou usar isso aqui? (Professor
F).

Os docentes demonstram discernimento sobre a insuficiéncia dos materiais apostilados

para cumprir seus objetivos de aprendizagem em sala de aula e realizam adaptagdes em suas

aulas, utilizando-se do livro didatico, do caderno ¢ de materiais de sua autoria.

Eu gosto de trabalhar o conteudo primeiro, depois pegar alguma coisa da
apostila para propor aos alunos. Nos temos o livro didadtico e acho que o
livro didatico ¢ muito melhor que a apostila. (...) Nas minhas aulas, uso o
conteudo proposto pela apostila, mas pego atividades do livro, pego
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exercicios de fora e propus lista para que os alunos resolvam (Professor
G).

A percepcao docente da insuficiéncia do material apostilado, seja o 'Aprender Sempre'
ou o 'Curriculo em Ag¢ao', ndo parece ser uma caracteristica isolada. Bego (2013) revela que
isso esta relacionado aos materiais apostilados adotados pelas escolas particulares, os quais
tém pouca énfase nos contetidos. Eles sdo organizados em pequenos modulos, com foco no
treinamento dos exercicios e priorizando a resolugdo de atividades direcionadas ao vestibular.
Especificamente em relagdo a apostila 'Aprender Sempre', principal pardmetro das aulas de
Matematica nos anos de 2021 e 2022, nota-se uma imitagdo dessas caracteristicas: ha uma
apresentacdo resumida dos conteudos e énfase na apresentacdo de exercicios, especialmente
aqueles encontrados em avaliagdes externas como o SARESP, o que torna o material de dificil

organizagao curricular tanto para os discentes quanto para os docentes.

Durante o ATPC comentei que ndo estava usando apostila e a coordenagdo
e meus colegas me falaram que eu tinha que usar, parece que era meio que
é obrigado a usar, por isso, resolvi que ensinava no caderno e depois ia
para apostila, pois na apostila eles iniciam o conteudo, passam dois
exercicios e acabou. Partem para outra matéria, ¢ muito rapido, ndo da
tempo dos alunos aprenderem, é meio que robotizado. Por isso, optei por
utilizar o caderno para ajudar. Na apostila tinha o conteudo, mas era o
resumo do resumo, entdo usava o caderno, explicava o conteudo e passava
alguns exercicios e depois voltava para apostila (Professor D).

O caderno Aprender Sempre ndo era facil para os alunos acompanharem
porque o conteudo era ‘jogado’, por exemplo, comeg¢a com o conteudo de
“Equacgdo” no primeiro bimestre, depois muda de assunto e volta a estudar
“Equacdo” apenas no fim do ultimo bimestre de novo, ndo tem uma
conexdo entre os contetidos. Ndo sei se colocavam assim para que os alunos
pudessem relembrar depois, , mas a impressdo que da é que os conteudos
eram jogados. Esses autores ndo conhecem a realidade das escolas e acham
que o que prepararam vai dar certo (Professor D).

Ainda no ambito das percepcdes pedagdgicas, os docentes evidenciam um aporte

tecnologico ineficiente, pois os chamados “OR Code™

, disponiveis no material nao
funcionavam. Além disso, sdo citadas questdes ligadas a logistica de distribui¢do temporal aos
alunos como elemento de influéncia na organizac¢ao das atividades. Os docentes relatam que,
em inumeras vezes, o material chegou apds o inicio do bimestre e/ou em quantidade

insuficiente para a turma.

3 Codigo eletronico para um link de um website, que pode ser lido pela cAmera de um celular e possibilita o
acesso a outras informagdes.
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A chegada da apostila para os alunos é complicada. Lembro-me que dava
aula a tarde, eram todas as aulas de matematica e todos os alunos da
manhd tinham apostila e os alunos do periodo da tarde ndo tinham apostila.
No inicio do ano nos tinhamos uma média de 30 alunos na sala de aula e
apenas uns trés tinham apostila. Entdo eu, como professor, colocava
apostila em PDF na tela da TV, porque aqui nos temos uma TV por sala de
aula, e falava assim: Pessoal vamos fazer apostila na pagina 3. Todos os
alunos acompanhavam na TV o material apostilado e eu ia explicando o
conteudo, como funcionava o que eram os exercicios também. Para fazer os
exercicios, muitas vezes, os alunos tiravam fotos do conteudo ou eu dava um
print na tela e mandava no grupo do WhatsApp dos alunos, mas essa parte
da chegada de material atrapalhou muito.(Professor F).

Portanto, quanto a utilizacdo do material apostilado, a primeira adversidade encontrada
se refere a dualidade imposta no tocante a falta de discussdo ou planejamento, o que atrapalha
o desenvolvimento do trabalho docente. Com relagdo ao material “Aprender Sempre” como
recursos didaticos para a implementacdo das atividades de recuperagdo idealizadas e
propostas pelo programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”, percebemos que embora seja
amplamente utilizada pelos docentes, sdo avaliadas como insuficientes no sentido de
demandar a utiliza¢do de diversos outros materiais ¢ adaptacdo constante. Refletindo sobre
1sso, consideramos que diante da diversidade de necessidades educacionais, nenhum material
seria completamente suficiente. Avaliamos como um aspecto positivo da adogao do material
didatico impresso, seja ele apostila ou livro, a garantia de oferecer os contetidos bésicos aos
discentes, mesmo diante de deficiéncias nos recursos humanos, na formag¢ao docente, entre

outros fatores.

Porém é preciso fazer muita adaptagdo, colocar mais exercicios, explicar a
matéria, a teoria e dar exemplos (Professor A).

Mas, ndo deixa de ser uma forma vdlida para pelo menos as pessoas
seguirem o mesmo conteudo e cada escola ndo ensinar uma coisa, para ter
um norte e também para ter o bdsico garantido, mas ela é
fraquinha!(Professor G).

Embora o material apostilado seja o principal recurso didatico oferecido pelo
programa de “Recuperagdo e Aprofundamento”, também existem as aulas gravadas em video,
produzidas principalmente para o periodo de aulas remotas e que podem ser utilizadas caso o
docente julgue necessario e, além disso, a plataforma CAED, enquanto recurso que oferece

diversos instrumentos para avaliagdes, bem como andlises dos resultados desses recursos.
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Para saber sobre as dificuldades dos alunos, nos fizemos uma avalia¢do
diagnostica no comego do ano. Mas também, eles tiveram varias provas
pela plataforma CAED e no inicio do ano passado (2022). Fizeram uma
avaliag¢do no final de 2021 e foi apresentado aos professores as habilidades
em que os alunos tinham mais dificuldade (Professor H).

Os professores citam que a avaliacdo diagnostica realizada no comego do ano, serve
como referéncia para o planejamento das acdes de recuperacdo da aprendizagem,
considerando o ano de 2022 em que foi disponibilizada a recuperacao paralela, pois, nos dois
anos anteriores, a recuperagdo ocorreu de forma continua nas aulas, por meio de material
definido. Existe um discurso da SEDUC- SP que essas avaliacdes serviram para a elaboracdo

do material “Aprender Sempre”.

Aquele material do Aprender Sempre foi baseado nas avaliagoes
diagnosticas, onde os alunos erraram mais e mandaram material para
retomar essa matéria, desde o colegial (Professor C).

Todavia o material foi elaborado e disponibilizado para todas as escolas publicas
estaduais e ndo sofreu uma reformulacdo apos o ano de 2021, o que permite a inferéncia que
essa adequagdo aos resultados de avaliagdes diagnosticas ndo ¢ fidedigno. Além dessa

avaliacdo, outras avaliagdes sdo realizadas obrigatoriamente pelos discentes:

Além da Avalia¢do Diagnostica, existem ainda mais duas outras avaliagoes
que os alunos sdo obrigados a realizar durante o bimestre e sdo online.
Ficamos monitorando na plataforma CAED para saber se eles realizaram e
os que ndo fizeram tem que fazer na escola. A cobranga de realizagdo é
muito grande pela Diretoria de Ensino (Professor A).

E um pecado essas AAPs(Avaliagio da Aprendizagem em Processo)! Acho
que essas provas deveriam entrar como critério avaliativo do aluno, porque
os alunos faziam de qualquer jeito e colocavam qualquer resposta. Ndo
responderam em casa e no ultimo dia tinha aquela correria para eles
responderem, pois a escola tem um prazo para entregar (Professor F).

Tinha a AAP de Matemadtica, Lingua Portuguesa, de Ciéncias da Natureza ,
de Ciéncias Humanas, acho que ficou muito carregado para eles e as provas
eram todas online. Como fazer uma prova online de Matematica?(...)Os
alunos que tém recursos para fazer na casa deles, poderiam fazer, os que
ndo tém conectividade ou que tiveram alguma dificuldade para entrar,
poderiam fazer na escola.(Professor H).

Os docentes salientam os esfor¢os realizados para conseguir adesdo na realiza¢do das

diferentes provas que sdo oferecidas pela plataforma CAED, sendo que poderiam ser
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realizadas pelos alunos em casa ou na escola, porém, embora tenham relagdo com o contetido
proposto pelo material apostilado, demonstram certa inutilidade nesse processo, uma vez que
nao sdo encaradas com seriedade pelos discentes, pelos docentes e nem pelas unidades de

ensino.

A apostila tem a ver com o conteudo que cai nas provas de avaliagdo da
aprendizagem em processo, pelo menos isso é coerente, isso quando ele ndo
coloca o mesmo exercicio, o mesmo exercicio da apostila Aprender Sempre é
o mesmo que cai na prova. (Professor G).

As AAPs ( Avaliagdes da Aprendizagem em Processo) tem relagdo com o
material de sala de aula , porém sdo atividades que os alunos ndo ddo
importdncia, acho que a escola também ndo deu muita
importancia.[...]Acho que a gente [professores] também ndo da muita
importancia para essa prova (Professor D).

Ortiz, Denardin e Neto (2021) ao discorrerem sobre a utilizacdo de materiais de ensino
apostilados pelos sistemas de ensino, explicam que ndo se trata apenas da apostila, mas do
oferecimento de diversos produtos e servigos, como cursos de formacgdo continuada aos
professores, geralmente, para incentivar o uso do material e processos de avaliagdo interna e
externa. Essa pratica coloca o professor na fung¢do de executor de uma atividade
intelectualmente planejada e pensada por outra pessoa, que sequer conhece a realidade
escolar, fato que pode justificar a ndo preocupagdo com esses instrumentos, pois ndo fazem

sentido nem aos professores, nem aos alunos e nem a unidade escolar.

Depois que eles faziam a prova, era possivel dar uma devolutiva a eles
sobre a porcentagem de acertos, porque as provas mudam, as sequéncias
didaticas acho que ndo, mas as AAPs mudavam as questoes, tanto a ordem
como as questoes e apareciam no final da prova o percentual de acertos.
(-..)O aluno fazia a prova e o sistema ja apontava quem precisava de
aprofundamento, de recuperagado, de retomada (Professor H).

Luckesi (2003) estabelece uma distingao entre avaliagdo da aprendizagem e pedagogia
do exame. Esse autor ressalta que as avaliagdes da aprendizagem sdo parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem, sendo inclusivas ao abrangerem todos os alunos,
considerando suas particularidades, dificuldades e potencialidades. De forma dinamica, essas
avaliagdes da aprendizagem realizam um diagnéstico da situag@o do aluno e, por meio de uma
pratica pedagogica dialdgica, fornecem subsidios para a reorientacdo da acdo educativa.
Segundo o autor supracitado, exames sdo provas aplicadas durante o ano que visam fornecer

um resultado quantitativo, sem a observagdo de como esse resultado foi obtido, servindo
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apenas para classificar a aprendizagem e apontar culpados. Dessa forma, os instrumentos de
avaliagdo oferecidos pela plataforma CAED s3o exames que, embora classifiquem os
discentes, nao exercem o poder de aprovar ou reprovar o estudante.

Durante o acompanhamento do ATPC formativo, assistimos, junto aos professores de
Matematica, uma formacdo pelo CMSP que demonstrava como encontrar, dentro dos
resultados fornecidos pela plataforma CAED, as habilidades que os alunos mais apresentaram
dificuldades, por escola e turma. Ao lado da habilidade ¢ colocado uma sugestao de atividade
da apostila “Aprender Sempre” que pode ser trabalhada como retomada.

Vamos na sequéncia, discutir como aconteciam as retomadas em sala de aula, ou seja

como a recuperagao era de fato realizada.

5.1.2.4 RECUPERACAO E RETOMADA EM MATEMATICA

(...) mesmo porque nos anos de pandemia so pensavamos em retomada e
recuperagdo de conteudos (Professor A).

Investigando a percepgdo docente sobre as estratégias para o ensino e aprendizagem
em Matematica adotadas pelo programa de “Recuperagdo e Aprofundamento”, observamos
que a pandemia foi um periodo onde as escolas publicas estaduais orientaram os professores a
focarem na retomada de conceitos e na promocao de algumas habilidades que foram
priorizadas como essenciais pela SEDUC-SP, visando promover a continuidade dos estudos.
Esta orientagdo continuou no periodo de retomada das aulas presenciais, nos anos de 2021 e

2022.

Na sala de aula, a orienta¢do era para retomar as habilidades que ndo
foram apreendidas, portanto sempre se trabalha com recuperagdo, o tempo
inteiro. (Professor A)

Existe um consenso entre os professores de Matematica entrevistados que nos anos de
2020, 2021 e 2022 foram trabalhadas nas aulas apenas atividades de retomada de habilidades
essenciais em Matematica, o que foi realizado por meio de atividades que apareciam no
material de apoio “Aprender Sempre”, sendo que as habilidades eram escolhidas pela
SEDUC-SP para todas as escolas publicas estaduais paulistas.

Fica evidente que os docentes recebiam essas habilidades prontas, sem analisar a
viabilidade de aplicagdo para com os estudantes, compreendendo que todos eles precisavam
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retomar e terem desenvolvidas determinadas habilidades que garantiriam o minimo necessario

para assegurar seus conhecimentos matematicos.

Esses dois anos de pandemia foi um periodo so de recuperagdo./...]Para o
ano de 2022, o estado de Sdo Paulo lan¢ou as habilidades essenciais para
cada ano, entdo eu acompanhei as habilidades essenciais. Essas habilidades
apreciam em maioria no caderno Aprender Sempre (Professor H).

Sobre essa ideia de oferecer o basico de conhecimentos matematicos aos alunos,
Filipe, Silva e Costa (2021), ao analisarem o projeto educativo a partir da proposi¢do da
BNCC, alertam para uma concep¢do de educacdo como um servigo a ser fornecido pelo
estado, com a énfase na adequagdo necessaria, em vez de buscar a exceléncia.

Segundo os autores (2021), a constru¢ao de uma BNCC e de curriculo que objetivam
a constituicdo de competéncias e habilidades remete a interesses econdomicos, onde o papel da
educacdo ¢ o de formagdo de mao de obra adequada para o mundo do trabalho. Concordamos
que uma grande parcela dos alunos tinham a necessidade de recuperar e retomar habilidades e
conceitos matematicos, mas nos questionamos sobre qual seria o percentual de alunos que ja
teriam se apropriado dessas habilidades no periodo curricular em que elas sdo desenvolvidas e
como ficaria a aprendizagem desses alunos, imersos em uma constante retomada de

habilidades e contetidos por ele j& assimilados.

Como professor sabemos que em uma sala que tem trinta alunos, sempre vai
ter uma porcentagem que aprendeu, uma porcentagem que td
acompanhando e uma porcentagem que ndo quer saber de nada. (Professor
F).

Acho que a escola esta dando muito enfoque em que estd defasado e ndo
estd focando em quem precisa melhorar mais ou seja ndo esta cultivando os
bons alunos (...).Acho que tinha que ter na escola um projetinho de uma vez
por més ou uma vez por semana, em que o aluno bom pudesse frequentar
com um professor que trabalhasse com aprofundamento e desafios para ele,
preparar ele para um  SARESP, para as Olimpiadas de
Matematica.(Professor c).

Constatamos que as agdes do programa de “ Recuperagao e Aprofundamento” eram
voltadas exclusivamente a recuperacao, no que se refere a Matematica, deixando a desejar no
quesito aprofundamento. Além disso, os docentes apontam que embora trabalhassem com

retomada de contetdos por meio do material planejado para esse fim, o ”Aprender Sempre”,
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evidenciaram a necessidade de se retomar além do proposto, uma vez que os estudantes nao

possuiam conhecimento prévios que possibilitassem a construcao do novo conceito.

Fui seguindo a ordem do Aprender Sempre e fazendo a retomada de acordo
com a necessidade da turma. Passava o exercicio na lousa e comecei a
explicar, entdo percebi na cara deles que eles ndo estavam entendendo ou
eu passava nas mesas e via que eles ndo estavam conseguindo fazer.
Percebi que a dificuldade deles ndo era de uma coisa que eu estava
ensinando agora, era de uma coisa que eles jd deveriam saber uma base
que eles ndo tinham e baseado nisso na proxima aula eu preparava uma
recuperagdo/ refor¢o de acordo com a necessidade da aula anterior. Isso da
bastante trabalho!(Professor D).

Nao adianta entrar em matéria nova se eles ndo sabem nem as basicas de
multiplicagdo ou de divisdo(...).Porque ndo tinha como explicar, por
exemplo, regrinha de 3, se o aluno nem sabia multiplicagdo.(Professor B).

Entende-se que a necessidade constante de retomar conhecimentos matematicos,
amplamente mencionada no relato dos docentes, demonstra que a aprendizagem nao ocorreu,
considerando o conceito de aprendizagem significativo desenvolvido pelo psicologo
educacional David Ausubel (1963, 1968) e explicado por Moreira (2011).

Segundo Moreira (2011), a teoria se refere a um tipo de aprendizagem no qual novas
informagdes, conceitos ou ideias sdo incorporados de forma significativa e integrada ao
conhecimento prévio do individuo. Nesse processo, o novo conhecimento ¢ relacionado e
ancorado em conceitos ou estruturas cognitivas ja existentes na mente do aprendiz.

Para promover uma aprendizagem significativa, os educadores buscam criar
experiéncias de aprendizagem que estimulem a reflexdo, a discussdo, a resolugdo de
problemas e a conexdo com o conhecimento prévio dos alunos. Isso ajuda os estudantes a
construir um entendimento mais profundo e duradouro do conteido, em vez de apenas
acumular informacdes de forma superficial. Para isso, os docentes utilizam-se de recursos
metodologicos variados em sala de aula, incluindo recursos tecnologicos, jogos e materiais
concretos, citados como essenciais para promover o ensino e a aprendizagem de alguns

conceitos, especialmente na geometria.

A coordenadora da escola e a diretoria falaram para tentar trazer o
conteudo da apostila para o real, pois os alunos tém que entender, tem que
enxergar o que estd na apostila. (...).Dependendo do aluno, tive que usar
ate material Dourado. Eu tenho um armario no laboratorio que estd cheio
de materiais: tem material Dourado, disco de fragoes e alguns da parte de
geometria, tem diversos materiais que sdo manipuldveis, coisas visiveis,
materiais que pudessem aprender manipulando. Também fizemos varios
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Jjoguinhos com tabuadas impressos e jogamos em sala de aula. Foi bastante
dindmico! (Professor B).

Teve uma aula em que trabalhei com um disco de fragoes, foi bem
legal(...).Um jogo de disco de fracoes em EVA, propés um trabalho com
esse joguinho para que os alunos entendessem o conceito de fragdo que era
trabalhado bem rapidamente no material (Professor A).

Eu acredito muito no material concreto(...).Eu apliquei um  material
concreto sobre geometria espacial, trabalhamos com o jogo para finalizar o
aprendizado.  Trabalhamos também com a construgdo e montagem de
solidos na cartolina, com varetas e o principio de Arquimedes,
mergulhando solidos para calcular o volume, enfim coisas simples de se
fazer que ndo precisam de tanto investimento e que os alunos se interessam e
aprendem (Professor G).

A partir desses excertos, corroboramos com Smole, Diniz ¢ Candido (2007, p. 11)
que ¢ importante que ocorra uma mudanca no processo de ensino e aprendizagem,
tradicionalmente baseada no livro didatico e na resolugdo de exercicios. Segundo as autoras
(idem) a utilizagdo de jogos nas aulas de Matematica auxilia no desenvolvimento de
habilidades essenciais como: observacdo, analise, formulagdo de hipoteses, busca por

suposicoes, reflexdo, tomada de decisdes, argumentagao e organizacao e o desenvolvimento

do julgamento légico.

Inclusive propoe o jogo de damas para desenvolver o raciocinio, pois esse
itinerario era mais voltado para raciocinio e os conteudos era o professor
que ia permeando  conforme  apareciam as  resolugoes de
exercicios.(Professor H).

Fui desenvolvendo o raciocinio logico propondo jogos e ajudando muitos
alunos.(Professor B).

Ao utilizar esses recursos, o professor tornou o processo de aprendizagem mais
dindmico, complementando o contetdo teérico da apostila com atividades praticas e jogos, o
que pode potencializar a compreensao e o interesse dos alunos pela Matematica. A abordagem
diversificada, indo além dos materiais impressos, visa atender a diferentes estilos de
aprendizagem, proporcionando um ambiente de sala de aula mais envolvente e participativo.
No entanto, ¢ importante considerar que, embora essas estratégias tenham sido dindmicas e
oferecido uma experiéncia pratica aos alunos, cada estudante pode reagir de maneira distinta
aos métodos utilizados. Algumas abordagens podem ser mais eficazes para certos alunos,

enquanto outras podem nao ser tdo impactantes para todos. Portanto, a adaptacdo e a
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diversificacdo das estratégias de ensino devem ser continuas, garantindo que todas as formas
de aprendizado sejam consideradas e atendidas da melhor maneira possivel.

Para finalizar a discussdo sobre as agdes voltadas a recuperagdo e retomada em
Matematica, foi evidenciado, no retorno as aulas presenciais em 2022, o oferecimento do
projeto de recuperacdo paralela. Em conformidade com a LDB 9394/96, o estado de Sdo
Paulo disponibiliza esse projeto aos alunos sob sua responsabilidade, conforme evidenciado
por Fontes (2018). O programa convoca os estudantes que apresentaram rendimento
insuficiente nas avaliacdes escolares para comparecerem semanalmente a escola, no
contraturno de sua matricula, a fim de participarem de aulas complementares de Matematica,

visando a recuperagdo do seu desempenho considerado insatisfatorio pela escola.

Para comegar as aulas de reforco, os professores de matemdtica da sala de
aula organizam as listas com os nomes dos alunos que precisavam
participar baseados nas provas da AAP, que eles fizeram nos anos
anteriores. Também entraram na lista os alunos que foram diagnosticados,
pelos professores, com baixo rendimento e foram convidados também os que
tinham apresentado alguma dificuldade durante o bimestre. (Professor B).

Embora esteja prevista na legislacdo e tenha sido oferecida em anos anteriores, a
recuperagdo paralela € uma iniciativa inserida no ambito do pilar 'Acompanhamento' do
programa "Recuperacdo e Aprofundamento" em Matematica. Esse pilar adota o lema "Para
ndo deixar ninguém para tras", ressaltando a importancia de, mesmo durante um periodo de
revisdo intensiva de conceitos, dar atencdo especifica a alguns alunos, utilizando diferentes
abordagens para promover seu aprendizado. Isso implica em um acompanhamento
individualizado e na realizacdo de atividades direcionadas para preencher lacunas de
aprendizado que nao foram consolidadas durante as aulas regulares.

No entanto, essa ac¢do adicional enfrenta um desafio significativo: a adesao dos alunos
ao projeto, como ja evidenciado por Fontes (2018). Por ocorrer fora do horario habitual e nao

ser obrigatoria, muitos alunos acabam por nao comparecer as aulas, o que os priva de se

beneficiarem desse momento educativo adicional.

O problema da Recuperacdo Paralela ¢ conseguir que os alunos estejam
presentes, vocé viu que foi o bilhete para os pais e os proprios pais nao
quiseram, ndo conseguimos formar turma para isso. Eu ja trabalhei com
recupera¢do aos sabados para o ensino médio e também ndo funcionou,
tinha um aluno ou dois que apareciam. (Professor H).
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Portanto, a Recuperagdo em Matemadtica foi realizada de forma intensiva durante a
pandemia e persistiu com o retorno das aulas presenciais. Essa estratégia tinha como objetivo
trabalhar com as habilidades essenciais, conforme indicado pela BNCC, ou seja, concentrar-se
no minimo necessario para progredir no conhecimento fundamental estipulado para cada ano
ou série na educacdo basica. Além disso, o foco foi ensinar conteudos que os alunos
possivelmente ndo tiveram a oportunidade de aprender, inclusive para aqueles que ja haviam
adquirido tais conhecimentos. Isso porque a recuperagdo se estendia a todos os alunos das
escolas estaduais paulistas, independentemente do estagio de aprendizado em que se
encontravam.

Nesse contexto, torna-se claro que € crucial priorizar ndo apenas a transmissao ou a
exposicao de conceitos pelo docente, mas também adotar uma metodologia diversificada. Isso
implica criar experiéncias de aprendizagem significativas, estimulando a reflexdo, o debate, a
resolugdo de problemas e a conexdo com o conhecimento prévio dos alunos, indo além dos
recursos didaticos tradicionais impostos pela SEDUC-SP, explorando diferentes estratégias
para envolver os estudantes e promover um aprendizado mais efetivo. Além disso, ¢
importante considerar que na recuperacdo em Matematica, ha defasagens e dificuldades
individuais que requerem aten¢do personalizada e um ambiente propicio para superar essas
lacunas. Embora a recuperagdo paralela possa oferecer essa abordagem, ela enfrenta
obstaculos como a falta de ades@o dos estudantes as atividades.

E essencial reconhecer que, mesmo diante das exigéncias de um sistema educacional
inflexivel, a atuacdo docente possui o potencial de resistir e criar oportunidades para
mudancas em um modelo que enfatiza o treinamento de habilidades em detrimento da
compreensdo critica do conhecimento, especialmente no que concerne a disciplina de
Matematica. Nesse contexto, enfatizamos a relevancia da formacdo continuada dos
professores. Sendo assim, investigaremos a seguir como as iniciativas de forma¢do foram
conduzidas visando a promo¢dao do aprimoramento profissional dos educadores de

Matematica durante o periodo analisado.
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5.1.3 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO: PERCEPCOES A
RESPEITO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE
MATEMATICA E DO APERFEICOAMENTO DE PRATICAS DE RECUPERACAO
EM MATEMATICA

Nesta categoria pretendemos, por meio da analise das entrevistas com os docentes e
dos registros oriundos do acompanhamento dos momentos de ATPCs formativos realizados
com os professores de Matematica, analisar o desenvolvimento profissional dos docentes e as
contribui¢cdes para a pratica em sala de aula, principalmente com relagdo as agdes voltadas a
recuperagdo de aprendizagem a partir da Formagdo, pilar estruturante do programa de
“Formacdao e Aprofundamento.” Essa discussao serd distribuida em dois momentos, o
primeiro empenhando-se a identificar possibilidades ¢ desafios do ATPC como espago de
formagao em servigo e o segundo focalizando as influéncias na pratica docente, oriundas das
formagdes do CMSP e das orientagdes do caderno do professor, para a recuperacdo em

Matematica.

5.1.3.1 O ATPC COMO ESPACO DE FORMACAO EM SERVICO:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS

O ano de 2020 trouxe diversas modificagcdes no cendrio da rede estadual de educacao
paulista, e um deles foi o aumento do nimero de ATPCs a serem cumpridos e a exigéncia de
que eles fossem organizados de forma a garantir um horario comum aos docentes da mesma
area de conhecimento. Assim, os professores de “Ciéncias da Natureza” e de “Matematica”,
do mesmo periodo letivo, deveriam cumprir juntos seu horario de ATPC. Com a pandemia ¢ a
necessidade de aulas remotas, essa orientacdo foi mantida, porém transformado o contato

presencial em um momento de formacdo mediado pelo CMSP.

Os ATPCs no centro de midias comegcaram desde a pandemia, em 2020 e
2021.0 centro de midias, se ndo me engano, foi implantado em 2020. O
pessoal que tinha 32 aulas, faziam 7 ATPCs , assistiam um pouco a
formagdo no Centro de Midias e depois era com a escola . (...) Foi feito o
Centro de Midias e tinhamos um dia so para ATPC, toda quinta-feira tinha
essa formacgdo.Continuou em 2021 e em 2022 também tivemos essa parte
do centro de midias. No ano de 2020 so tinha que assistir, em 2022 tinha
que fazer os apontamentos na SED do que assistiu.(..)Em 2022 eu tinha

182



varios de quinta, mas ndo era obrigatorio, tinha gente que tinha quebrado
em diversos dias. (Professor H).

Os depoimentos nos permitem inferir que nos anos de 2020 e 2021 iniciou-se um
movimento de organizacdo interna das escolas no sentido de proporcionar um modelo de
formagdo continuada em servigo na rede estadual de educagdo paulista. Segundo Novoa
(2019, 2022) o lugar de formagdo ¢ o lugar da profissdo e a organizacdo planejada e
intencional de um momento, dentro da carga horaria de trabalho e dentro da escola, em que os
docentes possam agrupar-se por area de conhecimento ¢ um dos fatores para que a formagao
continuada em servigo acontega.

Candau (2003) chama a atencao de que € necessario , além de estabelecer momentos e
ambientes institucionalizados, promover a reflexdo e a acdo coletiva na pratica pedagogica
real, de forma que os docentes possam refletir sobre a sua pratica e ainda, segundo Novoa
(2001) buscar respostas para os problemas educativos. Nesse entendimento, que busca uma
construcdo pedagogica € preciso, de professores empenhados em uma reflexdo conjunta e de

um reposicionamento do papel da orientagdo pedagogica.

O ano passado faziamos, eu, a Fer, a Lu, a Ci e o Wi de biologia. No ano

passado tinha o grupo de ciéncias da natureza e matemdtica e vinha
alguem da gestdo para passar os recados gerais e depois cada um fazia
sua atividade. Se vocé tivesse alguma duvida vocé podia conversar com o
seu colega porque ficavam todos em um mesmo ambiente (Professor D).
No ano passado (2021) eu tinha aulas de manhd e a tarde e fazia ATPC de
manhd, pois o ATPC era com todos os professores juntos. (...)Com relagdo
aos estudos, eu acho que o ATPC do passado era muito mais produtivo.
(Professor D).

Todos os professores entrevistados evidenciaram satisfagdo na organizagao coletiva de
ATPC com os pares, destacando a oportunidade de compartilhar conhecimentos especificos,
metodologias e experiéncias. Sobre essa percepgao publica de educacdo, Novoa(2022) analisa
a necessidade de uma transformacao das praticas escolares em todos os sentidos e declara que
a atividade docente apenas alcancard a sua plenitude por meio da colaboragao entre os pares,
em espacos diversificados com praticas de cooperacdo, onde a docéncia se sustenta por meio
do estudo, pesquisa e conhecimento, assim sugere uma proposta de renovagdao no ambito da

formacao de professores, que leve em consideragdo o carater publico da educagao.

Uma fazia e mandava para outra pra ver se precisava complementar, se
estava legal. Nossa , quando a gente tem parceria fica mais facil , até na
questdo da retomada de habilidade fica bem mais facil. (Professor H).
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Além disso, como podemos observar, reconhece-se a importancia da interacdo entre os
docentes, principalmente, considerando-se que metade dos professores de Matemadtica desta
pesquisa podem ser considerados em inicio de carreira, com tempo de magistério inferior a
cinco anos. Eles expressam que sentiam-se mais seguros com a possibilidade de discutir
questdes de sua pratica com os colegas mais experientes, necessitando de um momento
coletivo para realizar planejamento, debater e decidir as estratégias a serem utilizadas para
encaminhar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica em todos os niveis

educacionais.

Eu por exemplo tinha aulas de Fisica e Matematica e tinha muita vergonha
de tirar duvidas, mas se fosse hoje eu acho que seria muito mais produtivo,
pois conseguimos conversar com oS outros professores e como sdo da
mesma drea é possivel tirar duvidas. (Professor D).

Talvez se no inicio do ano pudesse ser disponibilizado um momento para que
todos os professores se juntem para conversar, se organizar e combinar
como trabalhar seria legal. Por exemplo, tem seis professores de
matemadtica: Olha o fundamental vai trabalhar assim e o ensino médio vai
trabalhar assim, esta todo mundo de acordo? Se esta todo mundo de
acordo, otimo, pois ja achamos o caminho que vamos seguir. Olha, vocé que
é o professor mais novo, tem esses materiais. lalvez isso seja uma Inocéncia
minha de primeiro ano porque o ano que vem eu ja estou mais ciente que
tem as duas apostilas *“ Aprender Sempre e Curriculo em A¢do”, a ndo ser
que no comego do ano sente um professor junto comigo e me ajude a pensar
de outra forma ou que ndo tenha mais esse material, ou alguém me fale
para trabalhar outra coisa. A ideia sendo boa, eu aceito qualquer
sugestdo!(Professor F).

Se eu migrar para a apostila Aprender Sempre, meu plano inicial é esse, mas
vou conversar no inicio do ano com os professores de exatas para ver o que
eles vdo fazer, porque tem outros professores de exatas que tem mais
conhecimento e podem me ajudar a decidir sobre qual apostila utilizar
para ndo ficar nesse impasse de novo. (Professor B).

Portanto tinha muitas trocas e muitas conversas, muilos exercicios
compartilhados com os professores de drea, porque a coordenagdo
pedagogica ndo participava desses momentos junto com a gente(...).Esse
ano eu tive que escolher o basico que o aluno precisava aprender no
colégio, e fiz isso junto com o PAC(...).(Professor E).

Os trechos das entrevistas ressaltam a importancia de criar oportunidades para debates
entre os professores, especialmente no inicio do ano letivo, com o intuito de coordenar
esforcos para aprimorar o processo de ensino e aprendizagem. Os professores mostram

disposicdo para colaborar entre si, buscando alinhar praticas pedagdgicas, compartilhar
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materiais didaticos e trocar experiéncias. Além disso, demonstram estar receptivos a sugestoes
e orientacdes mais precisas vindas da coordenagdo pedagdgica ou de colegas mais
experientes, sobretudo os professores que estao iniciando na profissao.

Sobre esse periodo de ingresso na profissdo docente, Tardif (2012) coloca que a
vivéncia coletiva com os pares vai construindo o que chama de identidade profissional “[...]
onde entram em jogo elementos emocionais, de relagdo e simbolicos que permitem que um
individuo se considere e viva como professor € assuma assim, subjetiva e objetivamente, o
sentido da realizag¢do da propria profissdao”(Tardif, 2012, p.79).

Conforme destacado por Novoa (2022), ¢ de suma importancia a integracao eficaz dos
novos professores no cendrio profissional, ndo apenas para o futuro da carreira docente, mas
também para sua revitalizagdo e reconhecimento. Nesse contexto, ¢ sugerido que as escolas
assumam o compromisso de acolher os profissionais iniciantes como parte de sua missao
institucional. Isso ndo apenas transformaria a visdo tradicionalmente individualista da
profissdo, mas também fomentaria o espirito de colaboragdo e trabalho conjunto. Novoa
(2019) lembra que “[...] Ninguém se integra numa profissao sozinho, isoladamente. Ninguém
constroi novas praticas pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas. (...)
Precisamos dos outros para nos tornarmos professores. (2019, p.10).

Como mencionado anteriormente, houve uma tentativa de reorganizacdo interna do
ATPC, tendo em vista a construcdo de um espago para formagdao continuada, porém os
professores relatam que essa proposta esbarrou com questdes de logistica de horario de aulas
por docente da escola e alguns professores ndo puderam estar presentes em hordrio comum
com seus pares por estarem em sala de aula.

Além disso, para o ano de 2022, houve uma alteracao dessa organizagdo sendo que os
horarios de ATPC foram redistribuidos em individual e coletivo. No ATPC coletivo,
reuniam-se todos os professores e geralmente destinava-se a orientagdes e recados da unidade
escolar, no individual, o professor deveria assistir, de forma sincrona ou assincrona, ao
ATPC formativo realizado pela CMSP. Esta atividade era obrigatoria, sendo que o docente

deveria, em seguida, elencar a participacao na formagao na plataforma SED.

Esse ano eles pedem para que nos [professores] vejamos a formagdo
continua no aplicativo do CMSP no horario do nosso ATPC individual,
durante o ATPC coletivo eles passam recados Gerais. (Professor D).

(... )porém ndo dava muito certo porque eu tenho que fazer ATPC a tarde,
uma vez que tenho quase todas as aulas da manhd e as professoras da tarde
faziam durante a manhd e a tarde eu ficava meio sozinho por que elas
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estavam dando aula e eu fazia ATPC. Acabou que meu horario ndo
coincidia com o dos professores de matemdtica e isso foi observado, pois
seria importante estar junto com os professores para poder dialogar e
conversar, mas ndo foi possivel por causa do hordrio! (Professor B).

Porém, o meu horario de ATPC , por exemplo em 2022, ndo batia com o
horario de ATPC da outra professora de matemadtica do 9° ano. No nosso
ATPC coletivo, o meu era na quinta e o dela na quarta e nos outros ATPCs,
nenhum eu fazia com ela. Entdo diretamente eu ndo consegui trocar nada
com ela.Na escola ndo teve nenhuma outra formagdo sem ser a do Centro de
midias. Nos ATPCs coletivos sdo mais recados gerais(...).No ano passado
tivemos um ATPC coletivo obrigatorio, que poderia ser de quarta-feira ou
de quinta-feira, era aquele ATPC obrigatorio com todos os professores, de
todas as areas. Os demais ATPCS fizemos meio que individual, porém tinha
uma plataforma que era dentro da propria SED (Secretaria Escolar
Digital), onde deveriamos apontar o que tinhamos feito nesses horarios .
Tinhamos que preencher os hordrios certinhos com o que fizemos.Depois,
acho que foi no replanejamento, houve uma mudan¢a nos ATPCs.
Comegamos a fazer 3 ATPCs coletivos , so que em um deles, era para
acompanhar o centro de midias. Matemdtica tinha um horadrio especifico
onde passava a programag¢do ao Vivo e caso vocé ndo conseguisse
acompanhar naquele hordrio, ficava gravado no repositorio para assistir
depois.(Professor H).

Toda semana tinha que colocar o que tinha feito no ATPC no repositorio,
tinha que colocar na SED o que eu tinha assistido do repositorio durante o
periodo de ATPC. Dentro da SED deveria ser registrado o que fazia no
ATPC, na verdade ndo o que fazia, mas o que assistia do repositorio para
o ATPC.(Professor F).

Cumpro 7 ATPC, um coletivo e 6 individuais. O coletivo é feito pela equipe
gestora, geralmente com a coordenadora e cada vez esta uma coordenadora
diferente porque nés temos trés coordenadoras nessa escola. As vezes a
vice-diretora também estd. Nos meus horarios individuais, quando tem
Internet eu realizo, sendo eu planejo aula. (Professor E).

Com a implantacao do CMSP, e em virtude do periodo de aulas remotas, disseminou

realizar formagdes com os professores por meio de lives e essa pratica

-se a pratica de

continuou mesmo com a retomada das aulas presenciais. Durante os anos de 2020 e 2021 os

professores tinham um horario reservado com o professor coordenador da escola, chamado de

Aprofundamento. Nesse horario em especifico, que era o tltimo horario da ATPC, deveria se

discutir sobre o que assistiram nas formagdes do CMSP, todavia, apenas os docentes com

carga horaria de 32 aulas realizavam, por cumprirem um total de 7 ATPCs. Embora mais da

metade de nossos entrevistados participassem deste momento, apenas um se recordou dele e

alegou que, ap6s tantas horas apenas ouvindo, estava cansado para poder refletir sobre aquilo

ou mesmo socializar com os colegas.
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No ultimo periodo do ATPC, era para o aprofundamento, tinhamos que
voltar depois do ATPC do CMSP, eu nem lembro de que falava, acabava
ndo dando muito valor, porque eu estava cansado. Nem me esforcei para
participar dessa parte porque sobrecarregam tanto o professor que
perdemos o interesse pela formacgdo.(...)Mas aquele horario era com a
escola e a coordenagdo fazia um resumo do que tinham falado na semana
nos ATPCs e perguntava para gente o que nos lembramos. Os professores
ficavam quietos e de repente alguém falava alguma coisa, mas nada
importante. (Professor C).

Observamos que a implantagdo do CMSP e o oferecimento de inimeras e variadas
lives para os docentes, acaba com o cerne da formacdo, que, segundo Noévoa (2019), ¢
justamente promover discussdes e reflexdes com a participacdo das comunidades
profissionais docentes dentro da unidade escolar. Com o tempo, esse espago reservado ao
aprofundamento dos temas tratados no ATPC do CMSP foram substituidos por reflexdes
realizadas pelos proprios formadores. Pudemos observar, como evidenciado no quadro 6,
durante o periodo em que acompanhamos o ATPC, que geralmente as formagdes oferecidas
pelo aplicativo eram compostas de mais de um professor formador da EFAPE, utilizando-se

de mesas redondas ou outra dindmica onde os temas e as praticas apresentadas acabam sendo

discutidos entre eles.

A equipe discute sobre o que o professor da universidade fala e coloca
supostas participagoes de professores no chat. (Diario de Bordo 1).

Professores formadores propoem uma reflexdo.Eles discutem a
reflexdo e ndao olham o chat. Falam para os professores da escola

pausar o video e discutirem entre si, porém continuam com as sudas
atividades. (Diario de Bordo 6).

Ampliando o horizonte de observacdo para todo o periodo analisado, em que o
programa de “Recuperacdo e Aprofundamento” orientou as praticas de formacao , os
docentes relatam nao se recordarem de discussao das formagdes do CMSP, momentos
formativos produzidos pela unidade escolar ou pelo nucleo pedagdgico da Diretoria de
Ensino. Indicam ainda visitas que foram realizadas nas unidades de ensino pela equipe da
Diretoria de Ensino e mencionam o apoio do professor coordenador ou do professor de apoio
ao curriculo (PAC) para o planejamento individualizado, tanto para recuperacdo paralela

quanto na sequéncia de sala de aula.

Nao teve nenhum momento que discutimos isso em grupo. Lembro-me que
durante o replanejamento veio alguém da DE , mas acho que ndo foi
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colocado nenhuma discussdo sobre esses cursos do CMSP, elas apenas se
apresentaram e ficaram ali. (Professor F).

Esse ano eu ndo me lembro de nenhuma socializagdo, pelo que lembro, o
pessoal da diretoria de ensino so veio aqui para ver se estamos cumprindo
com o conteudo, com o curriculo. Curso de formagdo, palestra deles, ndo me
lembro ndo. (Professor G).

Vieram duas pessoas da diretoria de ensino fazer uma visita, ndo era uma
formagdo ou orienta¢do.Quando foram atribuidas as aulas de reforco, ndo
tive que fazer nenhum curso, mas a coordenadora pedagogica me orientou
bastante no inicio, no sentido de como trabalhar com eles porque foi meio
que umas surpresas de como esses alunos estavam. (Professor B).

Ndo tive nenhuma orienta¢do por Live, conversei com a PAC (Professora
de apoio ao Curriculo) desta escola e informei os conteudos e atividades
que ja tinha trabalhado com os alunos, mostrei o que eu achava que
faltava de acordo com o cronograma do primeiro colégio. (Professor D).

Continuando a discutir a configuragdo do ATPC formativo, a maioria dos entrevistados
mencionou que nao percebeu a relevancia dos temas tratados, o que levou a realizarem ao

mesmo tempo outras tarefas, como trabalhos burocraticos ou preparacao de aulas.

Nas formagées do CMSP, eu colocava boa tarde e oi no chat e ndo prestava
mais atengdo naquilo porque eu comegava ouvir e me dava sono, ndo
conseguia me concentrar. (Professor C).

Com relagdo a formagdo, até o meio do ano eu assisti algumas daquelas
formagdes do aplicativo mas depois , os professores acabaram parando de
ver aquilo, porque sinceramente ndo ajudava muito ndo. Os formadores
enrolaram demais, enfeitavam demais e ndo tinha nada de interessante para
os professores assistirem. (Professor B).

Acabou acontecendo que esse curso de formagdo de professores eu ndo vejo
direito, porque ao mesmo tempo em que vejo-o, eu tenho para preparar
aula. Na verdade ele acaba atrapalhando porque o ATPC é para preparar
aula e eles colocam outra coisa para gente fazer e ndo da porque ou eu fago
uma coisa ou faco a outra!(Professor D).

Na narrativa dos professores, percebe-se a prevaléncia da execucao diaria de tarefas
em detrimento dos aspectos formativos. De acordo com Bego (2013), a escassez de tempo dos
professores ¢ uma questdo constante na escola, e a busca por uma solu¢do parece nao ser
prioridade. O autor destaca que a carga hordria dos professores ¢ apenas um elemento do
desafio enfrentado pela instituicdo, imersa em complexidades organizacionais mais amplas no
ambiente escolar. A orientagdo predominante dessa organizacao parece ser a minimizagao de

custos, o que acarreta limitagdes significativas para os profissionais, permitindo que se
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envolvam apenas em parcelas restritas do trabalho. Isso compromete o planejamento e a
criacdo de estratégias de acdo coletiva, a formagdo e a possibilidade de desenvolvimento

profissional docente.

Desses videos do CMSP que era obrigada a assistiv, eu queria prestar mais
atengdo, mas da impressdo que o tempo do professor é tdo pouco, dentro
desses 5 ATPCs que eu tinha, era pouco para montar meu conteudo de aula
e ainda tinha que assistir os videos. Isso me perturbava muito, eu tinha
impressdo de que eu ouvia, mas ndo prestava ateng¢do, eu ficava com
foninho de ouvido mas ndo escutava porque eu queria montar o meu
conteudo para sala de aula pois achava mais importante. (Professor F).

Apenas deixavam rodar por mera obrigagdo, inclusive nos professores
quando tinhamos que assistir os ATPCs no centro de midias, deixavamos
rodando e iamos fazer varias outras coisas. Foi algo que eu ndo achei
muito proveitoso!(Professor E).

Noévoa (2001) e Candau (2003) atribuem essa desaprovagao docente do modelo
formativo imposto nesse periodo a abordagens de formac¢do de natureza meramente
instrumental e acumulativa, concebidas por individuos externos ao ambiente escolar. Para que
o espaco do ATPC seja efetivamente transformado em um ambiente de formagdo em servigo,
como propomos neste estudo, torna-se essencial equacionar a questdo da falta de tempo para a
realizacdo das tarefas docentes, instigar transformacdes tanto no entendimento dos professores
quanto em suas praticas pedagogicas. Para isso, ¢ importante reconhecer que a aquisicao de
conhecimento pelos professores ndo se dd somente através de processos cognitivos, mas
também ¢ influenciada por fatores socioafetivos e culturais (Gatti, 2003).

Além disso, conforme indicado por Nascimento (1997), as estratégias de formacao de
professores ndo devem se limitar apenas ao aprimoramento das habilidades técnicas, mas ¢é
fundamental promover o autoconhecimento, a autonomia € o compromisso politico do
educador. Novoa (2019) esclarece que nao significa desvalorizar o conhecimento tedrico ou
cientifico, mas sim redescobrir sua relevancia no contexto profissional. Encontrar solugdes
para os desafios dos professores envolve enriquecer a formagdo com base nas experiéncias e

nas praticas da profissao, tornando-a mais complexa e significativa.

189



5.1.3.2 FORMACAO DOCENTE NO CMSP PARA A RECUPERACAO E
ORIENTACOES DO CADERNO DO PROFESSOR: INFLUENCIAS NA PRATICA
DOCENTE

Com a migracdo das atividades educativas para o ambiente remoto, o0 ATPC também
passou a ser realizado pelo CMSP e continuou, de forma fracionada, com o retorno das

atividades presenciais.

Tinha um canal para formagdo de professores dentro do CMSP, um canal
para cada ano de Recuperacdo e  Aprofundamento, um canal de
Matematica, de formagdo Continuada. Tinha um canal de gestdo, de
tecnologia. (Professor G).

Os docentes relatam como se davam as formagdes oferecidas pelo aplicativo do
CMSP, salientando que a medida que o periodo de aulas remotas foi se estendendo, as lives
foram aumentando € novos canais especificos também eram criados. Por fim, as formagdes
foram organizadas basicamente em dois momentos: um voltado especificamente a
Recuperagdo e Aprofundamento e, o outro, para a formacdo geral do ATPC da éarea de
Ciéncias da Natureza e Matematica.

Geralmente as /ives eram realizadas no periodo da manha, permitindo participagdes
pelo chat e exibidas de forma gravada para os professores que faziam ATPC no periodo
vespertino ou noturno. Os docentes ressaltaram a quantidade de /ives com finalidade

formativa, ocorrendo algumas delas simultaneamente.

Todo dia tinha uma live nova, todo dia tinha um jeito de trabalhar
diferente.[...] Um dia vocé tinha que assistir em um canal do CMSP, no
outro dia era no canal de Recuperagdo e Aprofundamento, no outro dia no
canal do 7° ano, no outro do 8° ano e tinha dia que era no Teems. Chegou
uma hora que tinha que assistir ao mesmo tempo o canal do 8°, do 9°e do 1°
ensino médio, e eu precisava decidir qual eu ia escolher. Hoje vou ver o do
8° ano, depois vou ver o do 7° ano. Assistia um e ficava por dentro de
alguma coisa mesmo que ndo concordasse e da outra sala ndo ficava
sabendo. (Professor C).

Matematica tinha um horario especifico onde passava a programagdo ao
vivo e caso vocé ndo conseguisse acompanhar naquele hordrio, ficava
gravado no repositorio para assistir depois. No ATPC de Matematica
falava sobre a recuperagdo voltada mais para o Aprender Sempre, por
exemplo, hoje ia falar sobre a  sequéncia de atividades 1, faziam
levantamentos sobre aquilo. Tinha o ATPC coletivo obrigatorio, eu ficava
mais com esses ATPCs. (Professor H).
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Sobre as tematicas e metodologias abordadas nestas /ives, podemos inferir tanto das
narrativas, quanto de nossa observagdo em campo, que o ATPC voltado a “Recuperagdo e
Aprofundamento” tratava exclusivamente de temas técnicos, em sua maioria, priorizando a
resolucdo ou a discussdo de atividades do caderno ‘Aprender Sempre’, demonstrando a sua
utilizagdo em sala de aula, ou ainda direcionando a utilizagdo deste material para realizar

atividades de recuperagdo na semana de recuperagao intensiva.

Praticamente eles liam o que vinha no Aprender Sempre. Postaram a
atividade 1, por exemplo, liam as habilidades que tinham naquela atividade,
orientavam sobre quais questionamentos vocé poderia fazer, o que também
Jja vinha escrito no caderno do professor do Aprender Sempre. Na formagdo
eles falavam como nos [professores] iamos dar aula para o aluno, tinha
muita coisa sobre isso. Tinha uma mais geral, onde falava qual era a visdo e
tinha uma mais especifica. Tinha até um canal separado dentro do centro de
midias  para o 06°7°8° e 9° anos. Vocé entrava na sua turma para
acompanhar o conteudo da sua turma. Eles faziam as atividades, seguia
certinho, atividade 1,2,3,4,5..., Eles explicavam todas, mas ndo faziam todas
do caderno porque 45 minutos ndo dava tempo, mas escolhiam algumas, a
maior parte na verdade. (Professor G).

A partir das narrativas nota-se uma énfase significativa no treinamento dos professores
para utilizarem o material "Aprender Sempre" em suas aulas, como elemento central na
recuperagdo ¢ retomada de habilidades e competéncias da disciplina de Matematica, mesmo
apds um ano letivo da implementacao deste material.

Essa abordagem condiz com o que foi destacado por Ortiz, Denardin e Neto (2021), ao
discutirem a introducdo de materiais apostilados nas escolas. Eles alertam que, geralmente,
esses materiais vém acompanhados de servigos de formacgao e capacitacdo docente, com o
proposito de influenciar o trabalho dos professores em sala de aula e promover o uso
exclusivo do material. Os autores (idem), enfatizaram que os cursos oferecidos pelo material
apostilado ndo tinham como objetivo promover a constru¢ao autdbnoma, critica e colaborativa
de conhecimento por parte dos professores da escola. Em vez disso, esses cursos buscavam
condicionar as praticas docentes para que seguissem o material e suas sugestoes
metodologicas, geralmente utilizando-se de intelectuais e especialistas para ratificar essa

posic¢ao.

Portanto tinha a obrigagdo de acompanhar o programa de
Recuperagdo e de Aprofundamento./[...] Esse curso de formagdo da
Recuperagdo e Aprofundamento pretendia dar um embasamento
para o professor, trazendo outro professor que o centro de midias
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. . ‘“ LAVE »
considerava como bom e que vinha falar sobre suas “boas prdticas
para os outros professores. (Professor E).

A narrativa demonstra uma énfase no treinamento docente para reproduzir praticas
consideradas exitosas pela SEDUC-SP, independente de uma anélise de viabilidade educativa.
Observando o perfil dos formadores, nos ATPCs do CMSP, temos que nas formagdes voltadas
a “Recuperagdo e Aprofundamento” geralmente os formadores eram professores de
Matematica ligados a SEDUC-SP, aposentados ou das diretorias de ensino. No ATPC da
formagdo geral, procuravam sempre trazer professores convidados das universidades e
professores da rede estadual que tinham realizado praticas diferenciadas em sala de aula.

Sobre essas questdes, Novoa (2022) destaca a importancia de evitar a simplificagdo na
formag¢do de professores, que muitas vezes se limita a transmitir conhecimentos sobre
disciplinas a serem ensinadas e praticas pedagogicas, sem a construcao de um conhecimento
pedagdgico solido. Ele argumenta que a formagdo de docentes deve ser enriquecida por uma
combinacdo de conhecimentos pedagodgicos, conclusdes de reflexdes e interagdes com
professores mais experientes. No entanto, o autor (2022) também ressalta que essa formagao
nao deve se restringir a abordagem pratica, pois isso representaria um retrocesso para as
praticas de formacdo realizadas nas escolas antigamente. Portanto, ¢ fundamental que as
universidades desempenhem um papel ativo nesse processo, subsidiando as formagdes
continuas de professores com uma base conceitual, intelectual e critica proveniente de
pesquisas académicas.

Reafirmando a premissa, discutida pelo autor supracitado (2019, 2020), de que o local
da formacdo ¢ o mesmo em que o professor exerce sua profissdo, compreendemos que a
formag¢ao continuada deve ocorrer dentro do horario de trabalho do docente em sua unidade
escolar, e consideramos que o ATPC se constitui como um espaco ideal para tal proposito. No
entanto, ndo estamos propondo que essa formacao fique restrita exclusivamente a partilha de
experiéncias e atividades entre colegas de profissdo. Ela também deve envolver a interagdo
com pesquisadores e formadores, oriundos das universidades, que abordam questdes
relacionadas a realidade escolar. Esses formadores devem ser capazes de aprofundar as
analises, indo além do conhecimento tacito, e promovendo reflexdes embasadas em
conhecimentos cientificos. Dessa forma, a formagao pedagogica podera influenciar a pratica
do professor em sala de aula e contribuir para o seu desenvolvimento profissional.

Para corroborar esta analise, durante nossas observacdes de campo, identificamos um

padrao nas sessoes de ATPC voltadas a "Recuperagdao e Aprofundamento". Inicialmente, um
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OR Code disponibilizou o acesso a apostila ‘Aprender Sempre’ na versdo online, seguida pela
apresentacao da Situacdo de Aprendizagem que seria discutida no encontro, bem como a
habilidade correspondente e a conexao com o Curriculo Paulista.

Em alguns encontros, também foram abordadas questdes relacionadas as habilidades
socioemocionais e as avaliagdes propostas na plataforma CAED. Observamos que o titulo
das formagdes era “Aprender Sempre”, pois voltavam-se a discutir as questdes do material,
além disso, disponibilizaram algumas formagdes gravadas separadas intituladas “Pilulas do
Conhecimento”, onde um docente de Matematica, formador da EFAPE, discutia de forma
compacta e rapida uma questdo do caderno do Aprender Sempre/professor, evidenciando as

habilidades e competéncias a serem trabalhadas em sala de aula.

Aprender Sempre EFAF Etapa MAT: SA7 Volume 2 Parte 1]...] Aprender
Sempre Pilula: Anos Finais MT - SA7 - Vol.2 - 6° ano. (Diario de Bordo 1).

Essa abordagem estd alinhada com o alerta de Ortiz, Denardin e Neto (2021), que
destacam que o objetivo dessas formacgdes €, essencialmente, direcionar os professores para o
uso desses materiais, a0 mesmo tempo em que busca convencé-los de que existe uma
exceléncia educacional no contexto do novo Curriculo Paulista. Esse curriculo, baseado na
BNCC, ¢ um documento relativamente recente que tem suscitado diversas criticas no sentido
de estabelecer um conjunto de habilidades e competéncias minimas e limitar o direito ao
conhecimento em sua totalidade ( Filipe; Silva; Costa, 2021).

Os docentes entrevistados mencionam que havia formagdes nas quais a orientagdo era
trabalhar, nas aulas de Matematica, com a recuperagdo de habilidades baseadas nos resultados
das avaliagdes da plataforma CAED. Essa abordagem colocava o professor como um executor
de uma engrenagem ajustada, em que a plataforma CAED diagnosticava as aprendizagens dos
alunos, indicava o que deveria ser retomado nas aulas, a habilidade e a atividade a ser
trabalhada para esse fim dentro do caderno Aprender Sempre.

De acordo com Ortiz, Denardin e Neto (2021), o papel do professor esta cada vez mais
limitado a execucdo de métodos e tarefas pré-determinados, concebidos por terceiros e que
ndo devem ser questionados. Bego (2013) chama a atencdo para o entendimento do papel do
professor como executor de tarefas concebidas por outros, o que implica que a escola ¢
projetada apenas para a execu¢do € nao para a concepcao dessas tarefas. Isso resulta na falta
de ambientes propicios para reflexao e trabalho intelectual. O autor citado (2013) destaca que

a autonomia pedagogica € restrita pelas Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais,
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elaborados centralizadamente, sem mecanismos eficazes para a participagdo dos professores.
Neste ponto, identificamos uma semelhanga com a implementacdo de projetos de
recuperagdo, na definicdo de habilidades essenciais e nos materiais didaticos a serem
utilizados nas aulas de Matematica durante o periodo das aulas remotas, todos estabelecidos

sem a consulta ou participacao dos professores.

Analisem os itens das avalia¢oes disponibilizados no Caed, a fim de
relaciondlos com as SAs do Aprender sempre.

Construam um plano de A¢do e interven¢do que possa proporcionar o
desenvolvimento de habilidades essenciais, com a intencdo de
recuperar e/ou aprofundar a aprendizagem. (Didrio de Bordo 4).

Fala sobre outra atividade do 2° ano do ensino médio, mostra as

habilidades e discute o que fala o caderno do professor. (Diario de
bordo 3).

Os docentes ainda participavam de outro momento formativo, que era transmitido em
outro canal do CMSP, onde acontecia a formacdo integrada para a area de CNT e
Matematica. Geralmente abordam assuntos gerais, metodologias e temas transversais, para
integracdo das aéreas. Em um dos momentos que acompanhamos em campo, os formadores
realizaram a atividade pratica simulando o ambiente de sala de aula e destacando possiveis

intervencgdes com os alunos.

Educacdo ambiental a educacdo Basica: Falam sobre a transversalidade do
tema e sobre projetos que foram realizados em outras escolas (Diario de
Bordo 1).

Proposi¢do e Resolu¢do de Problemas no ensino e aprendizagem de
Matemdtica- salienta que tem uma relagdo com as ciéncias e que pode ser

colocada em qualquer disciplina escolar (Didrio de Bordo 2).

Nossa, lembro que as formagoes falaram muito sobre “Metodologias ativas”™
(Professor H).

194



Observamos uma variedade de tematicas abordadas nessas formagodes, que abrangem
assuntos atuais e relevantes na educacdo, como ¢ o caso das metodologias ativas, por
exemplo. Além disso, consideramos exitosa a divulgagdo de projetos realizados em outras
escolas, pois contribui com a ampliagdo dos conhecimentos e do repertdrio de praticas
pedagogicas dos professores. Sobre isso, Ponte (2000), manifestava que o uso da internet
como elemento ativo na comunidade profissional ¢ relevante ao divulgar exploragdes
tematicas da Matematica e experiéncias de ensino e aprendizagem. Além disso, a abordagem
interdisciplinar se destaca como uma ferramenta essencial no contexto educacional,
permitindo a integragdo de conhecimentos de diferentes areas, o que promove uma visao
holistica do conhecimento, estimulando a reflexdo, a criatividade e incentivando a resolugdo
de problemas complexos.

Destaca-se que ao serem questionados sobre a participacao em outras formagdes em
momentos anteriores, que foram oportunizadas por seu vinculo institucional, obtivemos 50%
de respostas positivas. Esses professores citaram, em sua maioria, as ‘“orienta¢des
pedagdgicas” que faziam presencialmente na diretoria de ensino em horario de trabalho. Eles
se recordam de diversas tematicas trabalhadas e destacam que as formagdes que ofereciam

aportes metodologicos foram as mais proveitosas, pois possibilitam uma conexdo com a

pratica.

Eu prefiro as formagoes no presencial [...] Eram as orientagoes pedagogicas
(OTS). As que eu mais gostava eram as que falavam de atividades
diferenciadas, em algumas até tinham um joguinho que nods traziamos na
escola e ficava aqui para poder usar. Uma que eu fui e achei legal, era das
habilidades do Saresp, da prova Brasil. Fizeram umas coletdneas de
atividades por habilidades e eles deixaram disponiveis nos drives da DE ,
acho que foi a que eu mais achei util, pois acabei aplicando. (Professor H).

Em alguns cursos de formagdo , a gente tinha que apresentar uma aula e
discutir formas de como fazer na sala de aula determinada para trabalhar
com determinadas matérias. Por exemplo, teve uma formagdo, na diretoria
de ensino, que aprendemos a trabalhar com trigonometria no Ensino
Médio. Nela tivemos contato com alguns materiais concretos, construindo o
material [...] e também da algumas ideias de como trabalhar com os alunos.
(Professor A).

Inclusive quando eu fiz o primeiro curso da “Teia do Saber” em 2005 , tive a
oportunidade de ter aulas com uns instrutores da Unicamp, que eram muito
bons. [...]Uma parte do curso passou bastante metodologia nova e foi muito
proveitoso.(Professor C).
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O que eu achei bem interessante foi o M @t Midias, que aconteceu antes
da pandemia e foi algo que me ajudou a trabalhar com as midias. Ele era
oferecido de forma online, mas na Escola de Formagdo e Aperfeicoamento
do Estado de Sao Paulo. Eu também lembro que fiz um curso sobre como
trabalhar no regime prisional[...] As pessoas que vdo nesses cursos tém que
dar o feedback no ATPC, eles acabam falando como foi a oficina, para que
o0s outros professores tenham uma nogdo de como foi. (Professor G).

Menciona-se que as orientagdes pedagodgicas e os cursos oferecidos abordavam
estratégias pedagogicas especificas para a sala de aula, como a aplicacdo de atividades
diferenciadas, materiais concretos ¢ metodologias inovadoras. Além disso, a oportunidade de
interacdo com profissionais especializados de instituicdes renomadas como a Unicamp foi
destacada como uma experiéncia enriquecedora. A importancia do feedback compartilhado
durante os encontros do ATPC também ¢ ressaltada como uma maneira de compartilhar
experiéncias e informacdes sobre as oficinas, visando a troca de conhecimentos entre os
docentes.

Quando questionados sobre formagdes exclusivamente voltadas para a recuperacdo
em Matematica realizadas no decorrer de sua carreira, as declaragdes dos professores revelam
discrepancias na formacdo recebida para a recuperacdo escolar. Alguns tiveram cursos
especificos com foco em atividades diagnosticas e resolucdo de problemas em Matematica.
No entanto, outros ndo receberam orientagdes ou treinamentos nessa area, indicando uma

possivel escassez de iniciativas formativas.

Com relagdo a recuperagdo, lembro de um curso que foi para o 6° ano, para
trabalhar atividades diagnosticas e resolugcdo de problemas com as quatro
operagoes. (Professor A).

Eu ndo me lembro de ter recebido orientagdo nenhuma especifica para
recuperagdo. (Professor D).

Agora na drea de recuperacgdo eu ndo me lembro de formagdo sem ser essa
da CMSP. na verdade acho que teve uma antes da pandemia, foi a
professora do 6° ano da época, mas que me lembre foi uma so. Durante e
apos a pandemia ndo teve mais nenhuma. (Professor H).
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Diante das narrativas dos docentes, dos autores de referéncia e das reflexdes aqui
construidas, consideramos que a formagdo dos professores ¢ fundamental para a
implementagao eficaz dos programas de recuperacdo em Matematica na escola, pois, como
destaca Fontes (2018), no decorrer dos anos foram implantados e modificados varios
projetos de recuperacdo a fim de sanar as defasagens nesse componente curricular, porém o0s
professores que ministravam aulas nesses projetos apontam auséncia de formagao especifica e
de material de apoio.

Nessa questdo, o programa de “Recuperagdo e Aprofundamento” traz uma evolucao
nas propostas educacionais, pois oferece tanto material de apoio, quanto formagdo voltadas
exclusivamente a recuperacdo em Matematica, apesar de ainda demandar uma anélise critica
da sua implementacao e resultados para assegurar a eficacia e a abrangéncia necessarias.

Embora o ATPC formativo voltado a ‘Recuperagdao e Aprofundamento’ tenha se
mostrado com um carater instrumental, ele orienta o professor sobre como utilizar o material
para realizar a retomada de contetidos e da énfase a uma modalidade de recuperacdo garantida
pela LDB 9394/96, muitas vezes nao realizada, que ¢ a recuperacdo continua, efetuada

constantemente na sala de aula.

Acredito que o programa de Recupera¢do e Aprofundamento
contribuiu na  minha sala de aula no sentido de retomar as
habilidades ndo aprendidas, ou seja, uma forma de obrigar a todos a
fazerem a recuperag¢do propriamente dita. Acho que o programa de
Recuperagdo e Aprofundamento visava recuperar as habilidades que
os alunos perderam no periodo de pandemia, ndo sei se conseguiu
atender aos objetivos, pois os alunos apresentavam muita dificuldade
e acredito que vai demorar muito tempo para sanar isso. O programa
ndo fez milagre, mas pelo menos orientou os professores sobre a
necessidade de trabalhar sempre recupera¢do em sala de aula.

(Professor A).

Os professores ainda contavam com o caderno do professor do “Aprender Sempre”,
trata-se de uma  ferramenta pedagogica projetada para auxiliar os educadores no
planejamento, organizacdo e implementagdo das aulas. Embora tenha sido citado por metade
dos entrevistados, esse material foi trabalhado nas formag¢des do CMSP e oferecido pela
SEDUC-SP como mais uma ferramenta para vencer as defasagens matematicas dos
estudantes, porém, na percepcdo docente, ele ndo acrescenta muito em termos didaticos,

funcionando apenas como um guia com as repostas para as atividades.
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O aluno tinha esse material do Aprender Sempre e nos recebiamos um
caderno com algumas orientagcoes nas laterais. Nessas orientacoes vinham
coisas do tipo: organizar a turma em U, em duplas, desenvolver tal
atividade, usar tais materiais, essas coisas.(Professor H).

Até considero importante ver um monte de orientagdo no caderno do
professor, mas tem muita coisa que ndo tem a ver com a nossa realidade e
ndo da para aplicar em sala de aula. (Professor A).

A apostila do professor é igual a apostila do aluno so que ela vem
respondida e a do aluno é igual, mas em branco. Na apostila dos
professores colocam algumas sugestoes de resposta. [...][Mas eu ndo vi
orientagoes muito pontuais na apostila do professor do Aprender sempre,
somente resolugoes de exercicios. (Professor F).

Para ver como tudo esta digital, até o material do professor veio em
formato digitall...].(Professor G).

Para Bego (2013) o manual do professor ndo se restringe apenas a fornecer
conhecimentos € métodos para o ensino, mas deve ir além disso, fomentando outras fontes de
aprendizado, como sugerir leituras adicionais, incluir referéncias bibliograficas de revistas
especializadas ou obras disponiveis nas bibliotecas, e incentivar a exploracdo de recursos
educacionais online.

Questionamos os professores sobre suas lembrangas com relagdo aos temas envolvidos
nas formagdes do CMSP, se utilizaram algumas dessas ideias nas suas aulas e como viam a
influéncia do material Aprender Sempre e das formac¢des do CMSP na sua forma de ensinar

na sala de aula, incluindo a realiza¢do das atividades de recuperacdo em Matematica.

A unica temadtica que me recordo de ter visto foi sobre uns exercicios com
ladrilhos, que envolvia a ideia de drea e perimetro, lembro que fizeram
uma formagdo falando disso. (Professor E).

Ndo vi nada desses cursos ajudando na sala de aula nesse periodo.
(Professor C).

A formagdo continuada de Recuperagdo e Aprofundamento ndo me ajudou
muito ndo, se me ajudou foi alguma vez que falou de alguma aula
diversificada, algo desse tipo mas que eu me lembre ndo. [...Jembora
quando trabalhei com equagdo do segundo grau com meus alunos do 9°
ano, acabei usando algumas atividades que foram exemplificadas naquelas
formagoes de Recuperagdo e Aprofundamento . (Professor E).

Na perspectiva dos docentes, as formagdes do CMSP e o material didatico tiveram
uma influéncia relativamente limitada em suas praticas pedagodgicas. No entanto, essa

percepcao se diferencia notavelmente quando se trata das experiéncias vividas durante uma
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pandemia. Ao longo desse periodo de trabalho, os professores destacaram que passaram por
um processo de aprendizado especifico, principalmente no que se refere a integracdo de
tecnologias em sua pratica docente.

Eles destacam ainda que, diante das demandas do ensino remoto, tiveram que adquirir
habilidades significativas em relacdo ao uso dessas ferramentas digitais, o que representou

uma evolucdo substancial em seu repertdrio de praticas tecnoldgicas. Como se Ve,

Nos professores aprendemos a fazer forms, postar nos grupos do facebook,
mexer com drive, tem uns pontos positivos, tecnologicamente os professores
evoluiram bastante, agora eu acho que os alunos .... Aqueles que tinham
condigoes e disciplina foram, agora os que ndo tinham recursos ficaram
devendo né!(Professor H).

Entretanto, ao analisarmos as informagdes coletadas junto aos docentes e considerando
nossa analise no campo de pesquisa, consideramos que as praticas docentes pouco mudaram,
mas foram atualizadas em um formato digital. No que concerne as aulas de Matematica,
percebemos um reforco da perspectiva linear de aprendizagem com transmissdo de
informagao pelo professor, porém com o uso de novos recursos.

Com relagdo as formacgdes oferecidas aos docentes pelo CMSP e as orientagdes do
caderno do professor "Aprender Sempre", ndo tiveram um impacto significativo nas praticas
pedagogicas durante esse periodo, mas exerceram um papel determinante no processo de
reintroducdo dos conteudos matematicos, influenciando as escolhas sobre o que deveria ser
retomado e delineando as estratégias a serem adotadas pelos docentes. Portanto, se nao
influenciaram as praticas pedagogicas dos professores, determinaram o que seria ensinado e

os direcionamentos a serem tomados nas aulas de Matematica.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigagdo tivemos como proposito compreender o programa de “Recuperagdo
e Aprofundamento”, descrevendo sua proposta e analisando se em sua efetivacao, ele pode ser
considerado como pertinente para a formacdo docente e relevante para as praticas de
recuperagdo da aprendizagem em Matematica, problematizando, se existirem, suas limitagdes.

Com esse intuito iniciamos uma busca por arcabougo tedrico a fim de conhecer, por
meio de produgdes académicas, os temas referentes a formagdo docente e a recuperagdo em
Matematica, como forma de ampliar a compreensdo sobre o assunto possibilitando
interlocugdo com outras investigacoes. Desse estudo, percebemos uma infinidade de trabalhos
voltados a formagdo de professores em nivel inicial, de formagdo continuada e de formagao
continuada em servigo, o que nos possibilitou ler e conhecer muitas perspectivas sobre o
assunto. Com relacdo a formagao de professores, encontramos muitos trabalhos e experiéncias
institucionais relevantes e observamos a existéncia de iniciativas significativas em
universidades e escolas que merecem maior destaque e reconhecimento publico. Essa
panorama também se reflete em vdrias diretrizes legais, incluindo regulamentagdes
relacionadas a formagao de professores, demonstrando a qualidade do trabalho realizado neste
campo, no pais. Porém, ndo encontramos indicios que evidenciem uma conexao entre essa
ampla gama de conhecimento produzido e sua aplicagcdo na realidade escolar.

Essa constatagdo ¢ corroborada pela auséncia de trabalhos cientificos, identificados em
nossas consultas aos repositorios de pesquisa, que fizessem uma interlocucdo entre a
formagdo dos professores e a recuperacao em Matematica, o que nos impulsionou a continuar
a investigacao, uma vez que identificamos no programa de “Recuperagdo ¢ Aprofundamento”,
implantado nas escolas estaduais paulistas e expandido no inicio das aulas remotas devido a
pandemia da Covid-19, a possibilidade de agrupar desenvolvimento profissional docente e
aperfeicoamento de praticas de recuperacdo em Matematica. Nesse sentido, esta pesquisa visa
contribuir para o debate académico, na tentativa de preencher a lacuna entre a teoria ¢ a
pratica, propondo uma investigacdo que explora a aplicagdo pratica da formacdo de
professores no contexto especifico da recuperagdo em Matematica, utilizando o programa
indicado como um potencial ponto de conexao.

Realizamos um esbog¢o do cenario de surgimento do programa e fizemos um estudo
dos documentos e das orientagdes, muitos em formato de lives, que a SEDUC-SP realizou
para direcionar a implementagdo nas escolas estaduais paulistas em um periodo de
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distanciamento social. A partir disso, compreendemos que esse programa correspondia as
nossas expectativas de pesquisa, por ser uma proposta ambiciosa e completa, estruturado em
seis pilares: “Curriculo, Recursos didaticos, Formacao, Tecnologia, Acompanhamento e
Avaliagd0”, que juntos possibilitaram a recuperacdo e o aprofundamentos das aprendizagens,
em Matematica, dos alunos do ensino fundamental (anos finais) ¢ do ensino médio, sendo de
grande relevancia para a educagdo, principalmente por ser implantada em um cenario onde a
educagdo se reinventava, pois o modelo tradicional de escola foi subitamente dissolvido pela
pandemia.

Para entender se efetivamente o programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”
contribuia na formagdo docente e no aprimoramento das praticas de recuperagdo em
Matematica sentimos a necessidade de investigar um contexto real, se atentando aos detalhes
e se aprofundando na implementag¢ao da proposta dentro da escola. Para tal, fez-se necessario
explorar as atividades formativas propostas e, para isso, optamos por realizar observacdes dos
periodos dedicados ao ATPC dos docentes de CNT e Matematica, mas também era preciso
obter informacgdes subjetivas, como as opinides, percepgoes e experiéncias dos participantes,
no caso os professores de Matematica e, assim, utilizamos das entrevistas semiestruturadas
para obter esse conhecimento intangivel, possibilitando identificar a produgdo e a
ressignificagdo de conhecimentos matematicos a partir de aspectos conceituais e
metodologicos, no processo de formacdo docente e nas agdes voltadas a recuperacao em
Matematica, presentes nas narrativas desses professores.

De posse dos dados, iniciamos um processo de organizagdo e interpretacdo, baseados
nos pressupostos da Analise Textual Discursiva, resultando na emergéncia de trés categorias:

-Incidéncias escolares;

-A visao dos professores sobre o programa ‘Recuperagdo e Aprofundamento’ quanto a
sua contribuicdo para o aprimoramento do ensino e aprendizagem e das praticas de
recuperacdo em Matematica;

-Formagdo continuada em servigo: percepg¢des a respeito do desenvolvimento
profissional de professores de Matematica e do aperfeicoamento de praticas de recuperagao
em Matematica.

Essas categorias respondem as nossas aspiracdes, nos fornecem uma ampla visdo do
que foi esse programa, da sua interferéncia no ensino de Matematica, bem como, de possiveis

contribuicdes e limitagdes impostas na realidade escolar. Além disso, identificamos
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potencialidades que podem ser trabalhadas, no sentido de promover uma melhoria no ensino e
aprendizagem em Matematica.

Autores como Moran (2000), Novoa (2022), Novoa e Alvim (2021),entre outros, nos
alertavam que a transformagdo do modelo educacional vigente, baseado em praticas
tradicionais de transmissdo de conhecimento, surge como uma necessidade desde o inicio
deste século, pois o existente j4 ndo corresponde as demandas da sociedade atual, que entre
outras, evidencia resultados insatisfatorios no ensino e aprendizagem de Matematica.

Contudo, os autores acima citados, esclarecem que essa metamorfose nao ¢ uma tarefa
simples, pois requer uma mudanca de paradigmas e concepgdes, além de alteragdes profundas
nas estruturas consolidadas ao longo dos anos no processo de ensino e aprendizagem. Feitosa
(2018), Monteiro e Senicato (2020) atentam que além disso, a modificagdo da estrutura
educacional vigente estd intimamente ligada a transformacao do modelo organizacional, que a
sociedade perpetua como um sistema reprodutor de desigualdades. Embora necessaria, essa
metamorfose encontra resisténcia em praticas, costumes e interesses profundamente
enraizados.

Diante da Pandemia da COVID-19, a institui¢do escolar passou por uma transi¢ao
abrupta e desprovida de planejamento, reflexdo ou adaptagdo sistemdtica, migrando do ensino
presencial para o ensino remoto, o que alterou as configuracdes do trabalho docente e a
funcdo escolar. Este cenario propiciou a escola os seus primeiros passos rumo a “alfabetizacao
tecnologica”, entendida como a aquisi¢cao e manipulacao de recursos tecnologicos. Contudo,
este processo foi caracterizado por desafios e limitagcdes, uma vez que o ensino remoto
consistiu em uma mera transposi¢ao de praticas tradicionais do ensino presencial para a esfera
digital, utilizando-se de aparelhos tecnologicos.

Autores como Batista (2021), Ponte (2000), Rosa e Bicudo (2018) ja alertavam que
apenas ter acesso e utilizar tecnologias ndo garante que o ensino e a aprendizagem acontega.
Eles chamam a atengdo para o impacto e as mudancas provocadas pelas ferramentas de
comunicagdo tecnoldgica no processo de formacao e desenvolvimento cultural e intelectual
das pessoas. Essas tecnologias ndo apenas moldam a evolugdo das sociedades e culturas, mas
também desempenham um papel fundamental na maneira como as pessoas se relacionam
entre si e interagem com o conhecimento. Em esséncia, a influéncia das tecnologias de
comunicac¢do permeia diversos aspectos da vida cotidiana, desde a troca de informagdes até a
constru¢do de identidades culturais, contribuindo assim para uma transformacao significativa

nos modos de pensar, aprender e se conectar em sociedade. Essas influéncias também se
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estendem ao ambiente escolar e desencadeiam formas distintas de conceber e conduzir a
pratica pedagogica, alterando, especialmente, as dindmicas interpessoais € as relagdes com o
conhecimento.

O periodo de restri¢ao social, oriundo da pandemia, contribui para a compreensdo dos
professores de Matematica de que o conhecimento vai além da simples aquisicdo de
informacdes e pode incluir a capacidade de lidar com as emocgdes, compreender as relacoes
interpessoais e desenvolver habilidades sociais, desta forma, os docentes € as instituicdes de
ensino se veem diante de novos desafios e assumem novos papéis. Além de sua funcao
primordial de fomentar a aprendizagem em Matematica, o professor se v€ responsavel,
mesmo sem formacao, por apoiar os alunos em aspectos sociais, emocionais e psicoldgicos,
que desempenham um papel significativo na efetividade do processo educativo. Novoa (2022)
alertou que essas transformagdes provocam impactos importantes na maneira como se
concebe a profissdo docente, suas atribui¢des e suas praticas.

Desta forma, a dinamica das aulas de Matematica, em formato remoto restringia-se ao
acompanhamento das aulas produzidas pelo CMSP e a realiza¢dao das atividades propostas
pelo material “Aprender Sempre”. O ensino de Matematica foi direcionado para uma proposta
de recuperagdo, centrada na retomada constante de contetidos, que ao mesmo tempo que
contribui no sentido de oferecer uma nova oportunidade de aprendizagem ao aluno que ndo a
efetivou, acaba por conceber o ensino de Matematica em uma perspectiva linear, sempre
necessitando de pré- requisitos para evoluir. Fontes (2018) evidencia que essa dependéncia da
retomada de conceitos bésicos em Matematica, como se a aprendizagem nunca fosse
efetivada, ¢ historica. Essa percep¢do se aflora com a suspensio das aulas presenciais pois os
estudantes ndo demonstram aprimoramento em seus conhecimentos matematicos, sendo que a
desigualdade social impediu que diversos alunos participassem nas atividades remotas. Esses
fatores impulsionam a implantagdo do projeto de “Recuperagdo e Aprofundamento”,
orientando quais habilidades seriam retomadas em Matematica, como o professor faria isso e
oferecendo material didatico de apoio as aulas.

E relevante enfatizar a énfase dada ao material didatico "Aprender Sempre", que se
tornou o guia central para as atividades de recuperacdo em Matematica, além de desenvolver
um papel significativo nas iniciativas de formacdo dos professores. Embora possibilitem o
oferecimento dos contetidos basicos aos estudantes, Ortiz, Denardin e Neto (2021) alertaram
para o fato de que materiais apostilados podem colocar o professor na fungao de executores de

uma atividade intelectualmente planejada e pensada por outra pessoa, e Bego (2013) alerta
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que em geral, esses materiais apenas reproduzem um conjunto de procedimentos em
detrimento da reflexao e da construgao efetiva do conhecimento.

Smole, Diniz ¢ Candido (2007) enfatizam a necessidade de diversificacdo de
metodologias e de praticas nas aulas de matematica a fim de superar o tradicional ensino
baseado na exposicdo e em materiais impressos. Rosa e Bicudo (2018), Ponte (2000) e Batista
(2021) destacam as potencialidades da produgdo de conhecimentos matematicos por meio das
tecnologias, € o ensino remoto revela a utilizagdo desses recursos. Entretanto, a pratica
demonstra que o professor, ao realizar as aulas de Matematica utilizando tecnologias, seja no
ensino remoto ou no retorno presencial, limita-se muitas vezes a mudar o meio, sem fazer
alteragdes substanciais nas praticas.

Isso se deve ao fato de que o professor enfrenta uma limitacao significativa: ele ndo
recebeu formacao especifica para desenvolver conhecimentos com tecnologias, o que ndo
ocorreu durante sua formacgdo inicial e ndo estd sendo fornecido atualmente na formacao
continuada. Assim, embora seja considerado um avango ter o espago das ATPCs como um
ambiente de formacao, ele ainda se mostra extremamente restrito, incapaz de acompanhar a
velocidade das transformagdes sociais em curso.

Além disso, os educadores se deparam com um cendrio em que estdo cada vez mais
envolvidos em uma ampla gama de responsabilidades, seja por cargas horarias extenuantes no
contexto da sala de aula ou pelo acumulo de fungdes. Isso resulta em uma disponibilidade de
tempo escassa para sua propria vivéncia pessoal. Diante desse contexto desafiador,
retomamos Candau (2003) e Novoa (2021), que alertam sobre a necessidade de os educadores
realizarem uma reflexdo critica sobre sua pratica pedagogica, promovendo uma construgao
coletiva para enfrentar as demandas escolares. Como podem, entdo, dedicar-se a produgao de
conhecimento profissional que aborde as demandas e particularidades do contexto
educacional local, bem como o aprimoramento de praticas na constru¢do de conhecimentos
matematicos, se nao for fornecido tempo suficiente para essa finalidade?

Uma resposta que se mostra logicamente consistente reside na promocao da formacao
continuada em servigo, uma alternativa que pressupde a transformacdo efetiva da escola e
requer a construcdo coletiva de préaticas, reflexdes e conhecimentos por parte do corpo
docente. Nesse contexto, como evidenciado por Novoa (2019), a escola se torna mais do que
um local de ensino e aprendizagem - ¢ um ambiente em que os professores estdo em
aprimoramento continuo enquanto exercem suas atividades profissionais. Ela € vista como um

espaco privilegiado para a formagdo, pois € o cendrio onde a pratica educativa se desenvolve,
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possibilitando a integragdo efetiva entre teoria e pratica. Além disso, € nesse contexto que os
valores fundamentais de responsabilidade e cidadania sdo fortalecidos.

Adicionalmente, ao analisarmos o ATPC do programa ‘“Recuperagao e
Aprofundamento”, fica evidente que a énfase na realiza¢do de /ives formativas, embora seja
uma iniciativa valida, muitas vezes nao surte o efeito desejado, pois os docentes cansados de
suas inumeras demandas ndao dispensam atencdo a uma discussdo desanexada de suas
necessidades reais. Portanto, as iniciativas de formacao continuada para professores de todas
as disciplinas, incluindo os que lecionam Matematica, devem ser relevantes e
contextualizadas, elaboradas considerando a realidade da escola como ponto central, além
disso, fica claro que a condicdo de trabalho docente exercem uma influéncia significativa na
eficacia e aproveitamento da formacao continuada, destacando a necessidade de criar
condigdes que propiciem essa proposta, tais como: disponibilidade de tempo e adequacao da
carga hordria, recursos disponiveis para a formacdo, ambiente de trabalho favoravel,
motivagdo, engajamento dos docentes e acesso a tecnologia e recursos pedagogicos.

Diante desse cenario, procedemos a uma andlise aprofundada das contribui¢des
fornecidas por este programa de formagdo em relagdo ao desenvolvimento profissional dos
professores de Matematica em servico. Observe-se, inegavelmente, um aprimoramento
significativo na capacidade desses docentes em utilizar a tecnologia como ferramenta em suas
praticas de sala de aula, embora ainda a servico de uma concepcao tradicional e linear de
constru¢do do conhecimento matematico. Além disso, houve uma proficuidade notavel no
manejo do material de apoio e da plataforma CAED. Contudo, ¢ crucial ressaltar que o
programa também salientou a necessidade de tornar os estudos de recuperacdo uma pratica
continua do professor em sala de aula.

Uma fragilidade relevante a ser considerada ¢ a notavel dependéncia dos docentes em
relagdo ao material de apoio fornecido. Isso se manifestou inicialmente durante o periodo de
ensino remoto, em que as aulas ministradas pelo CMSP substituiram, em grande parte, a
atuacao docente. Posteriormente, mesmo com o retorno das aulas presenciais, a necessidade
de seguir rigorosamente o material de apoio continuou, com pequenos ajustes para atender as
necessidades especificas de cada turma. Essa situagdo levanta questionamentos sobre o futuro
dos professores. Serd que essa dependéncia continua de diretrizes externas e de materiais de
apoio tornara os docentes cada vez menos independentes em suas praticas? Como eles
poderdo recuperar a autonomia perdida e ao mesmo tempo aproveitar as vantagens das

ferramentas digitais e do material de apoio? Sdo questdes complexas que exigem uma
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reflexdo profunda sobre o rumo da educagdo e da profissdo docente em um cendrio cada vez
mais digital e padronizado.

Dentro do ambito da formacao continuada fornecida durante as atividades do ATPC
dos professores de Matematica, uma parcela significativa do tempo foi destinada a realizagao
das atividades contidas no caderno do professor do "Aprender Sempre", ndo contribuindo
significativamente para a ampliacdo do conhecimento profissional, na percepcao docente.
Todavia, outra fracdo do tempo foi alocada para atividades com a finalidade de disseminar e
incentivar uma abordagem transdisciplinar entre as diversas dreas de conhecimento. Essas
atividades se apoiam em praticas exitosas realizadas por professores da rede de ensino e
também na participa¢do de docentes provenientes das instituicdes universitarias, contribuindo
assim para a diversificagdo das perspectivas e experiéncias compartilhadas durante a
formacao.

Compreendemos que a formagdo continuada em servigo se apresenta como uma das
abordagens mais eficazes para o aperfeicoamento profissional dos docentes e o refinamento
de suas estratégias de ensino em sala de aula. Esta modalidade de formagao desempenha um
papel fundamental na melhoria da profissao docente e do sistema educacional como um todo.
Contudo, ¢ crucial conceber essa formagdo como um periodo inserido na carga horaria de
trabalho que se destina, sobretudo, a fomentar a reflexdo coletiva. Este ¢ o momento em que
os professores da institui¢ao escolar se reinem para analisar ¢ debater questdes relativas as
praticas cotidianas, com o objetivo de promover melhorias no processo de ensino e
aprendizagem, especialmente no dmbito da Matemadtica. Nesse contexto, a participagcdo das
instituicdes de ensino superior, com seu arcabouco de conhecimentos cientificos, desempenha
um papel essencial na redefinicdo da educagdo como uma pratica de cunho publico. Trata-se
de um empenho coletivo e colaborativo para enfrentar desafios urgentes, tais como o
aprimoramento das estratégias de recuperacdo em Matematica, alcancando uma efetiva
melhora do aprendizado dos discentes.

Diante desse panorama, consideramos que o programa “Recuperacdo e
Aprofundamento” surge como uma proposta de natureza complexa que estabelece conexdes
entre a formagdo continuada em servigo e a necessidade imperativa de reverter deficiéncias e
promover efetivamente o desenvolvimento da aprendizagem no contexto da Matematica. E
importante ressaltar que subsiste uma disparidade especifica entre as potencialidades da

proposta e o que, de fato, se materializa em uma rede publica estadual de ensino.
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Ao buscar compreender o programa de “Recuperacdo e Aprofundamento”, esta
pesquisa traz contribui¢des diversas e abrangentes. No contexto das reflexdes de autores como
Gatti (2003), Lourenco (2014, 2020), Passalacqua (2017), Oliveira (2020), Novoa (1992,
2019) e outros, a pesquisa destaca a importancia da formacgdo continua para os docentes,
integrada ao seu horario de trabalho. Ressalta, ainda, a necessidade de interacdo e reflexdo
conjunta entre os professores no enfrentamento de dificuldades educacionais ligadas a
realidade da unidade escolar e para aprimorar praticas de recuperacdo em Matematica,
visando erradicar as defasagens nessa disciplina. Embora, na prética, a promog¢ao de reflexdes
coletivas entre os docentes ndo tenha se efetivado, resultando em uma formacao
predominantemente técnica, a obrigatoriedade formativa do programa "Recuperagdo e
Aprofundamento" abre precedentes para a constru¢ao de um ambiente voltado a construcao de
conhecimento sobre a pratica escolar. Defendemos que esse espago esteja situado no
Ambiente de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC) e que seja efetivado como um espago de
formacao, ndo atendendo a outras demandas.

Refletindo sobre o uso das tecnologias para produzir conhecimento, em consonancia
com autores como Ponte (2000), Rosa e Bicudo (2018), e Batista (2021), a exploragao das
potencialidades da internet e das ferramentas tecnologicas, visando disseminar praticas
pedagogicas, constitui uma das oportunidades a serem exploradas no ambito do Ambiente do
ATPC. Além disso, ¢ relevante empregar as tecnologias de comunicagdo disponiveis para
fortalecer os vinculos entre a universidade e a formacao docente, o que pode ser realizado por
meio de discussoes, estudos e pesquisas centradas nas realidades das salas de aula de cada
docente. Destaca-se que a tecnologia deveria ndo se constituir apenas em um meio presente na
produgdo de conhecimento, mas também em um elemento potencializador no
desenvolvimento profissional do docente.

Além disso, o programa de "Recuperagdo e Aprofundamento" com enfoque na
utilizacdo do material "Aprender Sempre" enfatiza a necessidade de promover estudos de
recuperagdo continua, visando levar todos os estudantes a recuperar, construir ou aprimorar
conhecimentos matematicos. No entanto, embora o material didatico se baseie em um modelo
de transmissdo de conhecimentos de origem tecnicista, que enfatiza a resolugdo de exercicios
e a construcao de técnicas em detrimento da construg¢do de conceitos, reflexdo e proposta de
situagdes-problema, ¢ essencial que o docente considere outras abordagens, que ampliem as

possibilidades de aprendizagem nessa disciplina.
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Nesse sentido, entendemos a agdo docente como elemento essencial na construcao do
conhecimento do aluno, pois apenas o professor € capaz de avaliar individualmente e adaptar
metodologias as diversas necessidades educativas. Portanto, instrumentalizar o docente para
essa agdo significa garantir tempo e espago dentro da carga horéria, de modo que a formacao
ocorra efetivamente, contribuindo tanto para o desenvolvimento profissional dos docentes
quanto para o aprimoramento das praticas pedagdgicas nas salas de aula, especialmente
aquelas voltadas para a recuperagao em Matematica.

Vale destacar que este trabalho ndo extingue todas as possibilidades de investigacao
relacionadas a essa tematica. Questdes relacionadas as influéncias sociais como fator de
interferéncia para o sucesso de praticas de recuperacao ou a condi¢do docente enquanto fator
determinante para o aprimoramento profissional representam areas promissoras para futuras
pesquisas. Almejamos que este trabalho possa contribuir significativamente para a produgdo

de conhecimento e para a instrumentaliza¢cdo de a¢des voltadas a transformacao da escola.
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APENDICES

APENDICE A- Quadro com o titulo e autoria dos trabalhos selecionados de acordo

com a institui¢do de ensino superior em que foram produzidos para a tematica Recuperacao/

Reforco

Instituicao | Titulo- Autor- Ano de Publicac¢ao

consultada

Universida 1- Avaliacdo e recuperagdo em matemadtica e a trajetoria escolar do aluno:

de de Sdo | um estudo bibliografico e documental. Jiirgensen, Bruno Damien da Costa

Paulo Paes. 2015.

(USP) 2) Recuperacao escolar: discurso oficial e cotidiano educacional- um estudo
a partir da psicologia Escolar- Roseli Fernanda Lins caldas-2010
3) A recuperacdo no processo de ensino - aprendizagem: legislacdo e
discurso de professores. Marcia Josefina Norcia. 2008.
5) Encaminhamentos a recuperagdo paralela: um olhar de género. Fabio
Hoffmann Pereira. 2008.
6) Implicacdes da progressao continuada e do SARESP na avaliacdo escolar:
tensdes, dilemas e tendéncias. Paulo Henrique Arcas. 2009.

7) Relagdo entre responsabilidade docente e desempenho escolar

insatisfatorio. Regina Rodrigues Miguel. 2022.

Universida 1) Uma analise das politicas publicas para recuperagdo da aprendizagem

de Estadual

escolar: da inteng¢do a praxis. Rosilene de Fatima Rocioli Messias.

Paulista 2018.

“Julio de 2) Estado do conhecimento: recuperagdo da aprendizagem e do reforco
Mesquita escolar na rede estadual paulista (1999 a 2009). Silva, Leticia Brito da
Filho” Silva. 2010.

(UNESP) 3) Projetos de recuperacdo/reforco em matematica no estado de Sao

Paulo: um estudo sobre o decénio 2007-2016. Cilene Maria Fontes.
2018.

4) Reforco escolar e estudos de recuperagdo na rede municipal de ensino:
o percurso entre o dito e o feito. Ana Claudia Celice Alves

Vasconcelos. 2009.
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5) Recuperag@o escolar: um trabalho com alunos em defasagem de
aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental. Maria
Angelica Savian Yacovenco. 2011.

6) Modos de organizagdo da pratica pedagogica: o refor¢o escolar e a
linguagem escrita. Fabio Schwarz Soares dos Santos. 2022.

7) A recuperacdo intensiva do Ensino Fundamental Ciclo II: uma analise da
pratica pedagogica do professor de matematica. Ana Cristina da Silva

Ambrosio. 2015.

Universida
de Estadual
de

1) Investigagdes matemadticas na recuperagdo de ciclo II e o desafio da
inclusdo escolar. Eliane Matesco Cristovao. 2007.

2) Recuperacdo de alunos: uma questdo problematica. Maria Helena

Campinas Comune Vido. 2001.
(UNICAM 3) Dificuldades de aprendizagem no cotidiano escolar: andlise das
P), praticas de uma escola publica. Fabiana Aparecida de Moraes. 2015.
4) Projeto de recuperacdo paralela: concepgdes de letramento subjacentes.
Jane Rubia Adami. 2009.
5) Os estudos de recuperagdo no ensino fundamental: aprendizagem ou
discriminacao? Maria Francisca Teresa Quagliato. 2003
Universida 1) Relagdo escola e familias: a visdo de professores e maes de alunos de
de Federal classes de recuperacdo. Andréia Regina de Oliveira. 2004.
de Sao 2) O uso das questdes da OBMEP para a recuperagdo da aprendizagem
Carlos matematica pos- pandemia: onde estamos e para onde vamos?. Paula
(UFSCAR) Helena Novaes Moreira da Silva. 2022.

3)A Politica de Recuperacgao Intensiva no Estado de Sdo Paulo: Um estudo de
caso sobre os sentidos de professores do Ensino Fundamental. Licia Veiga

Schermack. 2015

Fonte: Produzido pela pesquisadora (2022).

APENDICE B- Quadro com o titulo e autoria dos trabalhos selecionados de acordo
com a institui¢do de ensino superior em que foram produzidos para a tematica Formacao de

professores.
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Instituicdo | Titulo- Autor- ano

consultada

Universida | 1)Formagdo Continua em Servigo: o olhar do professor. Tatiana Pinheiro de
de Bstadual | (i 2014.

Paulista

“Julio de | 2) Estratégias pedagogicas e inclusdo escolar: um estudo sobre a formacao
i/i[lehs;l’l,nta continuada em servigo de professores a partir do trabalho colaborativo .
(UNESP) Patricia Moralis Caramori .2014

3) Formagdo em servico de professores dos anos iniciais no Ensino
Fundamental para utilizagdo de Tecnologias Digitais no ensino de
Matematica. Luiz Henrique Inignes Divieso. 2017

4) Midia-educacdo: possibilidades na formagdo em servigo de professores em
htpc. Erika Miranda Franco Feitosa. 2018.

5) Identificagdo de estudantes precoces com comportamento de superdotagao:
desafios para a formagdo de professores em servico. Andréa Alves Da Silva
Soares. 2019

6) Horas de trabalho pedagdgico coletivo (Htpcs): espagos de formagao
continua e de producdo de saberes docentes? Gabriela Reginato De Souza .
2013.

7) A educacdo a distdncia ¢ a formacdo continuada de professores de
matematica: contribuicoes de um contexto formativo para a base de
conhecimento docente. Rudolph Dos Santos Gomes Pereira. 2015.

8) A formagdo do professor de matematica no contexto das politicas publicas:
uma breve andlise do Parfor . Viviane De Fatima Santana . 2016.

9) A ressignificacdo da educagdo e a formacdo continuada em servico com
enfoque na convivéncia €tica em escolas municipais. Graziella Diniz Borges.
2022

10) A Formagdo Continuada em Servico de Professores e as Atividades do
Horario de Trabalho Pedagodgico Coletivo nas Escolas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental . Rayana Silveira Souza Longhin Lourengo . 2014.

11) A Potencialidade Formativa dos Programas Abrangentes de Formagdo
Continuada de Professores: o caso PNAIC. Rayana Silveira Souza Longhin
Lourenco. 2020

12)Agdes colaborativas de formagao continuada de educadores matematicos:

saberes constituidos e mobilizados. Maria Tereza Zampieri. 2018.
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13) Necessidades Formativas: os impasses para a efetividade das agdes de
formacdo continuada de professores no espago escolar. Flavia Graziela
Moreira Passalacqua .2017

14) As entrelinhas da politica de formacdo continuada da rede municipal de
ensino de campo grande/ms: qualifica, treina ou generaliza em prol de uma
educagdo mercadologica?. Tania Maria Terra Serra Dos Passos . 2022.

15) Da proposta a atuagdo: a formacgao continuada em servigo dos professores
de filosofia da rede publica paulista. Jefferson Luis Brentini da Silva . 2019.
16) Formacdo Continuada de Professores de Matematica na Década de 2000:
Um olhar para o Centro de Educagdo Continuada em Educacdo Matematica,
Cientifica ¢ Ambiental (Cecemca). Adriane Eloisa Cavamura . 2017

17) Formag¢do em servigo de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental para utilizacdo de tecnologias digitais no ensino da matematica.

Luiz Henrique Inignes Divieso . 2017.

Universida | 1)Os compéndios de formacdo de professores: O impresso como fonte de
de de Sao
Paulo

(USP) 2)Midia e educacdo ambiental na formagdo continuada de professores :

praticas e saberes pedagogicos. Liliane Maria Santana de Oliveira.2017

mobilizando saberes docentes ¢ a consciéncia critica. Mariana Tambellini
Faustino. 2019

3)Politicas publicas de formagdo continuada de professores de anos iniciais
em Matematica : Uma experiéncia da Secretaria Municipal de Educagdo de
Sao Paulo. Sueli Fanizzi.2015

4) Desenvolvimento docente ¢ melhoria continua: um olhar sobre a formagao

continuada. Line Mayer. 2022

Universida | 1)Percepcdes de professores alfabetizadores do municipio de votorantim (sp)
de Federal
de Sao
Carlos caso. Samara Elyza Macedo De Aratjo. 2016.
(UFSCAR)

sobre o pacto nacional pela alfabetiza¢dao na idade certa (pnaic): um estudo de

2) Formagao continuada de professores de matematica na efap: os significados
de um grupo de professores . Gisele Dionisio Ferreira Da Rocha .2015
3) Formagao profissional continuada com professores que ensinam

matematica: um estudo sobre os elementos que caracterizam o

desenvolvimento de uma coletividade. Carolina Innocente Rodrigues .2020
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4) Formacdo continuada de professores de matematica na EFAP: os
significados de um grupo de professores .Gisele Dionisio Ferreira da Rocha-

2015.

Universida | 1)As bases tedricas e politicas na formacdo continuada dos professores da

de Estadual rede estadual de ensino do estado de sdo paulo: a escola de formagao e

de
Campinas | aperfeicoamento em analise. Sarah Maria De Freitas Machado Silva.2015.
%JNICAM 2) Desenvolvimento profissional de educadores matematicos participantes de

uma comunidade fronteirica entre escola e universidade. Vanessa Moreira
Crecci. 2016.
3) Processo de formagdo permanente: a constru¢ao de uma nova didatica na

escola. Cynthia Aparecida Trepodoro Honorato. 2020.

Fonte: Produzido pela pesquisadora (2022).

APENDICE C-Termo de concordancia de institui¢do coparticipante

AV
AVAVAY UMIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

A
unesp -
p JOLIG DE MESQUITA FILHO"

Faculdade de Ciéncias
Campus Universitario de Bauru

Faculdade de Ciéncias

SECAO TECNICA DE POS-GRADUACAD
TERMO DE CONCORDANCIA DE INSTITUICAO
COPARTICIPANTE

A diretora da Escola Estadual , localizada na

n° cidade de , estd ciente de suas corresponsabilidades como

o

institui¢do coparticipante no cumprimento da Resolu¢do 466/2012 do Conselho Nacional de
Satude, na realizagdo do projeto de pesquisa “ Programa Recuperacdo em Matematica:
contribuicdes e limitacdes na formacdo continuada do professor”, de responsabilidade da
pesquisadora Cilene Maria Fontes para realizar um estudo de doutorado a partir da aprovagao
pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista- Unesp-Campus de Bauru, como instituicdo proponente do
projeto de pesquisa, e também da aprovagdo pelo Comité de Etica em Pesquisa - CEP,

regulamentado pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, nos termos da Resolugdo n°
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466/12, de 12/12/12, e complementada pela Resolucdo n® 510/16, de 07/04/16, e instituido
pela Faculdade de Ciéncias do Campus de Bauru, em 03 de abril de 2000

O estudo envolve a gravagdo em audio ou video das seguintes atividades: realizagdo de
entrevistas com os professores de Matematica, a observacdo de aulas e o0 acompanhamento de
aulas de trabalho pedagogico coletivo (ATPC). Tem duragdo de um bimestre letivo, com
previsao de inicio para Outubro de 2022.

Esta instituicdo esta ciente de suas co-responsabilidades como institui¢ao co-participante do
presente projeto de pesquisa e assegura que dispde de infra-estrutura necessaria para a
garantia da execucao do projeto.

Bariri, / /

Diretor responsavel pela escola:

Nome/Assinatura/Carimbo

Pesquisador Responsavel pelo protocolo de pesquisa:

Nome/ Assinatura

APENDICE D- Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE).

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Venho por meio deste, convida-lo (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa intitulada
“Programa Recuperacio em Matematica: contribui¢des e limitacdes na formacgao
continuada do professor”. Desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduagdo em Educacao
para a Ciéncia da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Faculdade de
Ciéncias — UNESP, campus de Bauru, de responsabilidade da doutoranda Cilene Maria
Fontes, sob a orientacdo da Prof.* Dra. Renata Cristina Geromel Meneghetti.

A assinatura desse documento acontece ap6s uma conversa informal, onde o convidado (a) ¢
plenamente esclarecido (a) sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, direitos,
riscos e potenciais beneficios, sendo aberta a possibilidade de sanar duvidas pessoais e
oferecido tempo para reflexdo de sua decisdo. Abaixo segue o registro dos assuntos que foram
esclarecidos de forma verbal:

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:
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Esta investigacdo surgiu da necessidade, na area da educacdo, de uma maior reflexao sobre a
formagdo continuada de professores para implementar situacdes que visem promover a
recuperagdo em matematica, tdo necessaria em cenario de defasagem de conhecimentos,
potencializado pelo periodo de pandemia do Covid-19. Assim, temos como objetivo geral
desta pesquisa: investigar os avancos e as limitagdes do programa de “Recuperacdo e
Aprofundamento” e das atividades orientadas pelo material “Aprender Sempre” para o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica e para o aperfeicoamento de
praticas de recuperacdo em Matematica.

Para isso, pretendemos analisar as observacdes e as gravagdes em audio/video realizado a
partir dos seguintes momentos:
- Durante as aulas de trabalho pedagogico coletivo (ATPC), voltadas a formagao em servigo
do programa de “Recuperagdo e Aprofundamento”;
- Realizagdo de entrevistas semiestruturadas com alguns dos professores de matematica
participantes do programa de formagdo “Recuperagdo e Aprofundamento”
- Observacao das aulas voltadas a recuperacdo em matemdatica amparadas pelo material
“Aprender Sempre”.
Todas essas atividades serdo planejadas, agendadas e informadas com antecedéncia aos
participantes e a escola.
DESCONFORTOS, RISCOS E BENEFICIOS:
Como ¢ uma pesquisa que envolve entrevista com os professores, podem ocorrer possiveis
momentos de emogdo, pois estamos evocando memorias, ou pode acontecer do docente se
sentir inibido com a situacdo de gravagdo. Para evitar ou reduzir esses efeitos e/ou condi¢des
adversas que podem causar desconfortos emocionais, algumas providéncias de cautela serdo
empregadas para evitar ou reduzir esses efeitos:
- Conversa preliminar, antes do inicio dos trabalhos, sanando duvidas e gerando um ambiente
seguro, de confianga e respeito;
-O participante recebera o roteiro semiestruturado da entrevista com pelo menos uma semana
de antecedéncia, podendo tirar duvidas, refletir sobre as questdes, escolher ndo falar sobre
alguns temas, dos quais se sinta desconfortavel ou inserir outros;
- O local e 0 momento da entrevista serdo de livre escolha do entrevistado a fim de que possa
estar muita a vontade nesse momento, podendo inclusive ser a propria unidade escolar;
-Em caso de emogdo durante a entrevista, a gravacao e a entrevista serdo imediatamente

interrompidas. Somente sera retomado caso o entrevistado se sinta seguro e concorde com
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isso, podendo ainda, se desejar, transferir essa coleta de dados para outro local ¢ momento, a
combinar.

Todos os participantes serdo convidados a assinar um termo de consentimento antes do inicio
dos trabalhos, e ao final deste terdo acesso aos resultados da pesquisa. O intuito final ¢ a
construcdo de uma proposta que evidencie as contribui¢cdes e as limitagdes do material de
apoio e do programa de formagdo docente, implantados nas escolas publicas de Educacao
Basica paulista, como instrumentos para promover a recuperacdo em Matematica.
Considerando-se ser esse um beneficio a comunidade que participa da pesquisa.

FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA:

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO:

E importante saber que essa pesquisa ¢ esse TCLE foram avaliados e seguem as
determinagdes do Comité de ética em pesquisa com seres humanos (CEP), com base em
legislagdes, principalmente a Resolugdo do Conselho Nacional de Saude (CNS) n°® 466/12 e
Resolucao CNS n° 510/16, destacando os direitos dos participantes da pesquisa, constantes no
artigo 9° da resolugdo 510/2016%:

Art. 9° Sao direitos dos participantes:

I — ser informado sobre a pesquisa;

IT — desistir a qualquer momento de participar da pesquisa, sem qualquer
prejuizo;

III — ter sua privacidade respeitada;

IV — ter garantida a confidencialidade das informagdes pessoais;

V — decidir se sua identidade serd divulgada e quais sdo, dentre as
informagdes que forneceu as que podem ser tratadas de forma publica;

VI — ser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e
VII — o ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua
participagdo na pesquisa.

Seguindo o que determina a legislagao, fica garantido ao participante dessa pesquisa:

-A plena liberdade para decidir sobre sua participagdo sem prejuizo, retaliagdo ou
penalizagdo, de qualquer natureza;

-A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo,
retaliagdo ou penalizacdo, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua
participagdo até o momento da retirada do consentimento serdo descartados a menos que vocé

autorize explicitamente a utilizagao;

40 Texto integralmente disponivel para consulta em:
https://www.fc.unesp.br/Home/Pesquisa/ComitedeEtica/reso510 16.pdf . Acesso em 10 out. 2022.
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-O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento ou interrupgao
da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessario, sempre que
requerido e relacionado a sua participagdo na pesquisa, mediante solicitacdo a pesquisadora
responsavel,;

-O acesso aos resultados da pesquisa;

-O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participa¢dao na pesquisa (por exemplo, custo
de locomogao até o local combinado para a entrevista ou alimentagdo), inclusive de eventual
acompanhante, mediante solicitagdo a pesquisadora responsavel,

-A indenizag¢do diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

- Ter uma cépia integral deste termo, podendo solicitar a pesquisadora responsavel outra copia
a qualquer momento. E importante destacar que todas as vias deste termo serdo assinadas e
rubricadas pelo participante e pela pesquisadora responsavel pela pesquisa;

- Esclarecimento. Ter qualquer diivida ou necessidade sanada no decorrer da sua participagdo
ou apo6s o encerramento ou eventual interrupgdo da pesquisa. Para isso, se comunique com a
pesquisadora responsavel, por e-mail: cilene.fontes@unesp.br, pelo telefone (14) 997193179,
pessoalmente ou via postal: Rua Joaquim Moco, n°145, Bariri- S.P. Cep. 17250-252.

- Garantia de manutencdo do sigilo, da privacidade e confidencialidade dos dados do
participante da pesquisa, exceto quando houver sua manifestagdo explicita em sentido
contrario, durante todas as fases da pesquisa e apos o seu término, mesmo que esses dados
sejam utilizados para outras publicagdes, tais como em eventos cientificos e periodicos.

- Em caso de reclamagdo ou dentincia de descumprimento de qualquer aspecto ético
relacionado 4 pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do
Unesp, vinculado a3 CONEP (Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa), comissdes
colegiadas, que tém a atribuicdo legal de defender os direitos e interesses dos participantes de
pesquisa em sua integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das
pesquisas dentro dos padrdes éticos. Vocé poderad acessar a pagina do CEP, disponivel em:
https://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/ ou por e-mail: cepesquisa.fc@unesp.br,
Telefone: (14) 3103-9400 ou presencialmente no prédio administrativo da Faculdade de
Ciéncias, anexa a Secdo Técnica Académica, localizado na Avenida Eng. Luiz Edmundo
Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa - Bauru/SP - CEP 17033-360, no hordrio de
atendimento ao publico: 8h as 12h e 13h30 as 17h30, de segunda a sexta-feira.
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DECLARACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Eu,

b

RG. declaro que li, entendi, sanei duvidas e concordo em participar

da pesquisa, sabendo que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes a

pesquisadora Cilene Maria Fontes (telefone (14) 997193179).

Uma via deste documento, devidamente assinada e rubricada por mim e pela pesquisadora

responsavel, foi deixada comigo. Declaro que concordo em participar desse estudo.

Assinat

ura do (a) participante da pesquisa:

Data / /

Assinat

ura da pesquisadora responsavel: Cilene Maria Fontes Data  / /

APENDICE E- Roteiro para as entrevistas

Bloco 1- Perguntas para caracterizaciao dos sujeitos de pesquisa

01.Qual ¢ sua area de formacgao? Possui outras formagoes além dessa?
02.Quando se formou e em qual institui¢ao de ensino?

03.Ha quanto tempo vocé € professor do ensino basico da rede publica? Ja trabalhou ou
trabalha em outra rede de ensino ou mesmo em outras areas da educacdo ou fora da
educagao?

04.Quais disciplinas ministra?

05.Quantas aulas vocé ministra atualmente na rede estadual de educacdo? Suas aulas
estdo em quantas escolas? Quantos ATPCs vocé cumpre ?

06. Como geralmente acontecem seus periodos de ATPC? Quem sdo as pessoas que
realizam ATPC com vocé?

07. Com quais turmas voce¢ trabalha atualmente? Vocé trabalha com as mesmas turmas
do ano passado?
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08.Vocé ministrou aulas na rede publica estadual de S3o Paulo nos ultimos anos de
2020 e 2021, enfrentando o periodo de pandemia ?

09.Conte-nos um pouco de sua experiéncia de trabalho durante o periodo de pandemia?

10.Conte-nos como foi a volta presencial as escolas? O que vocé constatou nos alunos
com relacdo a aprendizagem matematica ?

11.Vocé se recorda de agoes realizadas pela Secretaria de Estado da Educacao de Sao
Paulo ou pelas escolas, que vocé julga que foram exitosas ou mal sucedidas, para a
aprendizagem em Matematica no periodo de pandemia? Conte-nos um pouco sobre
elas.

Bloco 2- Formac¢ao Continuada “Recuperacio e Aprofundamento”/Pratica de sala de
aula

01.Nestes anos de magistério, quantas acdes de Formacgdo Continuada vocé frequentou
aproximadamente? Qual o motivo de participar delas? Em que periodo, local e formato (
presencial ou a distancia) ocorrem?

02.Quais tematicas geralmente aparecem nas formagdes continuadas? O que se estuda?
Participou de alguma delas voltadas a recuperacdo em Matematica?

03.Para vocé, a “Formacao Continuada” esta relacionada mais a ideia de “melhor fazer”,

b 1Y

“atualizar-se”, “nova relagdo profissional” ou de “mudanga’?

04.A Formacao continuada que vocé participou/ participa, tem semelhangas ou diferencas
com o programa de "Recuperacdo e Aprofundamento” ?

05.Vocé se recorda do inicio do programa de “Recuperacdo e Aprofundamento” ? Vocé
lembra como e quando o mesmo comegou? Conte-nos o que se lembra dele.

06.Voc¢ pode explicar como estd acontecendo o programa de “Recuperacdo e
Aprofundamento” hoje ? Tem mudancgas de como ele era nos anos de 2020 e 2021?

07.Vocé se recorda das temadticas trabalhadas durante a formagdo “Recuperacdo e
Aprofundamento”? Contemplam sua area de atuagdo? Como elas sdo abordadas, qual a
metodologia utilizada para promover a formagao?

08.Dentro da sua area e nas acdes de Formagdo Continuada ‘“Recuperagao e
Aprofundamento” que participou, vocé acha que poderiam ser abordados outros temas?

09.A Formacao Continuada “Recuperagdo e Aprofundamento” contribui para sua pratica?
Aula? Postura? Como? Comente.

10.Como vocé¢ avalia a Formacao Continuada “Recuperagao e Aprofundamento” para sua
formacao profissional?

11.Houve contribuigdo das acdes da Formacdo Continuada “Recuperagdo e
Aprofundamento” para sua pratica? Se sim, quais? Se ndo, por qué?

232



12.Para vocé, as agdes propostas pela Formagdo Continuada “Recuperacio e
Aprofundamento” pretendiam atingir quais objetivos?

13. Vocé se recorda de alguma formacao presencial do programa “Recuperagdo e
Aprofundamento” ou que fosse realizada pela professora coordenadora do ntcleo
pedagogico da diretoria de ensino ?

14. Vocé se recorda de alguma formacgao que foi realizada fora do aplicativo do CMSP?
Como acontece a formagdo durante os ATPCs da escola? Existe algum horario de
conversas, trocas de experiéncias? Existe alguma atividade a ser realizada e acompanhada
ou relatada para os professores coordenadores?

15.Para vocé, tem alguma relacao entre o programa de “Recuperagdo e Aprofundamento” e
as atividades propostas pelo material ”Aprender Sempre”?

16. Voce acredita que sua pratica em sala de aula sofreu alguma mudanga nesses tltimos
anos (2020 a 2022, pandemia e pos-pandemia). O que pode ter influenciado isso?

Bloco 3 - Material “ Aprender Sempre” /Pratica de sala de aula

01.Como vocé realiza a recuperacdo nas aulas de Matematica? O que vocé acha importante
ser considerado?

02.Como acontece a escolha do contetido/ habilidade/conceito que sera retomado nas aulas
de recuperagdo ?

03.Com que frequéncia vocé utiliza o material “Aprender Sempre “ em suas aulas ?
Conte-nos como realiza essa utilizagao.

04.Vocé se recorda da implantacdo do material “Aprender Sempre” nas aulas de
Matematica? Como aconteceu? Como trabalhava com ele no comeco? Tem diferengas do
que faz agora?

05.Vocé poderia explicar a proposta de utilizagdo do Material “Aprender Sempre” na sua
area de atuagao?

06.Vocé pretende fazer alguma modificagcdo/adaptagdo em relagdo ao que esta proposto no
Caderno do Professor, sobre o desenvolvimento dessa situagdo de aprendizagem?

06.Com as turmas que vocé trabalha atualmente ou mesmo depois do retorno presencial (
meados de setembro do ano passado), vocé se recorda de alguma aula de recuperagdo que
realizou que foi interessante para os alunos, que vocé sentiu que eles resgataram alguma
aprendizagem naquela aula ? Como foi? O que foi proposto nela?

07.Como vocé avalia a introdu¢do desse material para as turmas que vocé trabalha? Vocé
julga eficaz?

08.Existe alguma relacdo entre o trabalho com o material “Aprender sempre” e o curriculo
oficial do Estado de Sao Paulo ? Como vocé trabalha com esses dois materiais de apoio?
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09.Vocé identifica alguma relacdo da utilizagdo desse material com sistema de avaliagao
bimestral proposto pela Secretaria de Educagdo? Em que medida a preparacdo dos alunos
para a Avalia¢do da Aprendizagem em Processo influencia o seu trabalho?

10.Existe alguma diretriz/recomendagdo/ orientacdo de como vocé deve usar esse material
com suas turmas ?

11.Existe algum tipo de acompanhamento dessas aulas de recuperagdo com a
implementagao do material “Aprender sempre”? Se sim, como ocorre a devolutiva para o
professor?

12.Houve mudangas no modo pelo qual vocé desenvolve o seu trabalho em sala de aula
apés o estabelecimento das orientagdes/diretrizes do material Aprender sempre? Quais
foram essas mudangas? Como vocé desenvolve o seu trabalho em sala de aula antes dessas
orientagdes/diretrizes? Que aspectos vocé privilegia em suas aulas?

13.Quais as suas percepgdes sobre a suficiéncia (ou ndo) das orientacdes didaticas presentes
no material "Aprender Sempre”, para o desenvolvimento de aprendizagens/habilidades
preconizadas no Curriculo no Estado de Sdo Paulo?

14. Qual a relagdo entre o material “Aprender Sempre” e o programa de “Recuperagdo e
Aprofundamento” ?

ANEXOS

ANEXO A- Parecer de aprovagdo do CEP

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES BASICAS DO P 15/10/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 2004787 pdf 10:25:26
TCLE / Termos de ModeloTCLE docx 15/10/2022 | Cilene Marna Fontes Aceito
Assentimento / 10:22:59
Justificativa de

Enderego: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01

Bairro: CENTRO CEP: 17.033-360
UF: 5P Municipio: BAURU
Telefone:  (14)3103-9400 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa fc@unesp.br
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Auséncia ModeloTCLE .docx 15/10/2022 | Cilene Mana Fontes Aceito
10:22:59

TCLE / Termos de | TCLE_modificado.docx 15/10/2022 | Cilene Mana Fontes Aceito

Assentimento / 10:15:58

Justificativa de

Auséncia

Outros ProjetoMaodificado docx 15/10/2022 | Cilene Mana Fontes Aceito
10:13:03

Cronograma CronogramaModificado docx 15/10/2022 | Cilene Mana Fontes Aceito
09:53:26

Recurso Anexado CartaRespostaPendenciasCEP docx 15/10/2022 | Cilene Mana Fontes Aceito

pelo Pesquisador 09:34:57

Declaracdo de TermoEscolaCoparticipanteAssinado.pdf] 12/09/2022 | Cilene Maria Fontes | Aceito

concordancia 15:57:47

Declaracdo de DeclaracaoPesquisador. pdf 12/09/2022 | Cilene Maria Fontes | Aceito

Pesquisadores 15:38:41

Projeto Detalhado / | PropostaPesquisaDetalhado.docx 12/09/2022 | Cilene Maria Fontes | Aceito

Brochura 15:14:17

Investigador

Folha de Rosto FolhaDeRosto2022 pdf 12/09/2022 | Cilene Marna Fontes | Aceito
15:00:42

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

Nao
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