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RESUMO

A presente pesquisa encontra-se vinculada & linha “Processos Formativos, Ensino e
Aprendizagem” do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP e teve como
objetivo analisar a mediacdo do coordenador pedagdgico, construida no processo de formacao
continuada, mediante a constituicdo de um grupo de estudos com professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental para o ensino de Matematica, em uma escola da rede municipal de
Pompeia/SP. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, cuja abordagem é do tipo
pesquisa-intervencdo, com caracteristicas de pesquisa-formacdo, que buscou responder a
seguinte questdo de pesquisa: que contribuicbes a mediacdo realizada pelo coordenador
pedagogico, em um processo de formacdo continuada, na escola, pode trazer para a préatica de
professores que ensinam Matematica e para o seu desenvolvimento profissional? A natureza da
mediacdo proposta na pesquisa é da mediagcdo como um processo que parte da problematizacdo
da prética, estimula a reflexdo, o aprender junto e a metacognicdo, como formas de promover
0 desenvolvimento profissional dos professores. Os procedimentos se constituiram em
estratégias para a mediacdo e envolveram: a realizacdo de grupos de estudos, nos horarios de
HTPC; orientacdo e acompanhamento dos professores; desenvolvimento de aulas, em parceria
com os professores; acompanhamento de uma aula desenvolvida pelas professoras, sob a
orientagcdo do coordenador. A intervencéo realizada junto aos professores ocorreu no segundo
semestre de 2016 e durante o0 ano de 2017, envolvendo o estudo de contetdos referentes a
fragcOes e geometria. Os dados da pesquisa evidenciaram que as contribui¢cdes da mediagéo para
a pratica dos professores se deram na dimensao do conhecimento da Matematica, na dimenséo
do conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem e na dimensdo do processo
instrucional propostos por Ponte e Oliveira (2002) e Ponte (2012). Na dimensdo do
conhecimento matematico, as aprendizagens das professoras possibilitaram: 1) a ampliacdo dos
seus conhecimentos acerca do trabalho com os contetdos matematicos; 2) a percepcdo sobre a
importancia do dominio do contetdo pelo professor; 3) mudanca na visao sobre a Matematica.
Na dimensdo do conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem, as professoras
puderam perceber que é possivel e necessario mudar a forma como se dao as intera¢fes em sala
de aula. N&o é apenas o professor quem determina e conduz as discussdes durante a aula: 0s
alunos também tém um papel ativo nesse processo. Na dimensao do processo instrucional, as
professoras evidenciaram que precisam aprender a “reconstruir o seu papel” e a “reconstruir a
forma como ensinam”, compreendendo que ensinar ndo € apresentar os contetidos aos alunos,
de forma pronta; antes, requer um conhecimento para que possa levar os alunos a construi-lo.
Quanto ao desenvolvimento profissional, foi possivel evidenciar as contribui¢cdes da mediacéo
nos seguintes aspectos: a) a escola é concebida como espaco de construcdo de conhecimentos
matematicos; b) a formacdo é vista em uma perspectiva de desenvolvimento pessoal e
profissional; ¢) no processo de formacéo, o professor percebe que é ele quem se desenvolve e
que, portanto, se forma; d) a formacdo deixa de ser vista como a acumulacdo de cursos e a
obtengdo de certificados, que garantam uma certa qualificacdo, para ser pensada em uma
perspectiva de producdo de competéncias; €) O aprendizado é um processo continuo, que se faz
no exercicio da profissdo, a partir de uma constante reflexdo sobre a pratica; f) o aprender
acontece em um processo coletivo, por meio da parceria com 0 outro; g) a escola se constitui
em um espaco de (re)construcdo de préaticas, em especial das praticas de ensino em Matematica.
Pode-se concluir, com esta pesquisa, que a mediacdo, vista como um processo que parte da
problematizacdo da préatica, estimula a reflexdo, o aprender junto e a metacognicdo, traz
contribuigdes para a constituigdo do conhecimento profissional do professor, para o constante
aperfeicoamento de sua pratica e, portanto, para o seu desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Coordenador Pedagogico. Formacdo Continuada. Mediacdo. Ensino de
Matematica. Desenvolvimento Profissional.



ABSTRACT

This research is linked to the line “Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem” of the Programa de
Pbs-Graduacdo em Educagdo da FCT/UNESP and its purpose was to analyze the mediation of the
pedagogical coordinator built in the continuous training process, through the constitution of a studies
group with teachers from the initial years of Elementary School to the teaching of mathematics in a
school of the municipal network of Pompeia/SP. It is a qualitative research with an approach of the
research-intervention type, with characteristics of research-training, which sought to answer the
following research question: What contributions the mediation of the pedagogical coordinator, built in
a continuous training process in the school, can bring to the practice of teachers who teach mathematics
and for their professional development? The nature of the mediation proposed in the research is
mediation as a process that starts from the problematization of the practice, stimulates the reflection, the
learning together and the metacognition as ways of promoting the professional development of teachers.
The procedures were strategies for the mediation and involved: studies group in the hours of collective
pedagogical work; guidance and monitoring of teachers; development of classes in partnership with the
teachers; monitoring of a class developed by the teachers under the guidance of the coordinator. The
intervention with the teachers occurred in the second half of 2016 and during the year of 2017, and
involved the study of the contents related to fractions and geometry. The data showed that the
contributions of the mediation to the practice of teachers occurred in the dimension of mathematical
knowledge, in the dimension of the knowledge of the students and the learning processes and in the
dimension of the instructional process purposed by PONTE e OLIVEIRA (2002) e PONTE (2012). In
the dimension of mathematical knowledge, the teachers' learning allowed to: 1) Expanding their
knowledge of working with mathematical content; 2) The perception that it is important for the teacher
to dominate the content; 3) Changes in the vision they had about mathematics. In the dimension of the
knowledge of the students and the learning processes, the teachers could see that it is possible and needed
to change the way that the interaction in the classroom happens. It is not only the teacher who determines
and conducts the discussions during the class; the students also have an active role in this process. In the
dimension of the instructional process, the teachers showed the need to “rebuild their role” and “rebuild
the way they teach”, understanding that teaching is not to present the contents ready to the students; it
rather requires a knowledge that can lead the students to construct it. Regarding the professional
development, it was possible to see contributions of the mediation in the following aspects: a) the school
is conceived as a space where the mathematical knowledge can be built b) The training is seen from a
perspective of personal and professional development. ¢) In the training process, the teacher realizes
that he/she is the one who develops and who, therefore, is trained. d) The training is no longer seen as
an accumulation of courses and the obtaining of certificates that guarantee a certain qualification and
starts to be thought in a perspective of production of competences €) Learning is a continuous process
that occurs in the exercise of the profession, from a constant reflection on the practice. f) Learning is
done in a collective process, through partnership with the others. g) The school constitutes a space to
(re)build the practices, in special the practices to teach mathematics. It can be concluded from this
research that the mediation seen as a process that starts from the problematization of the practice,
stimulates the reflection, the learning together and the metacognition brings contributions to the
constitution of the professional knowledge of the teacher, to the constant improvement of his/her
practice and, therefore, to his/her professional development.

Key words: Pedagogical Coordinator. Continuous Training. Mediation. Teaching of Mathematics.
Professional Development.



RESUMEN

La presente investigacion esta vinculada a la linea “Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem” del
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP y tuvo como objetivo analizar la mediacion
del coordinador pedagdgico construida en el proceso de formacién continuada mediante la constitucion
de un grupo de estudios con profesores de la educacion primaria para la ensefianza de matematicas en
una escuela de la red municipal de Pompeia/SP. Se trata de una investigacion de naturaleza cualitativa
cuyo abordaje es del tipo investigacion-intervencidn, con caracteristicas de investigacién-formacion,
gue busco responder la siguiente cuestidn de investigacion: ¢Qué contribuciones la mediacion realizada
por el coordinador pedagdgico en un proceso de formacion continuada en la escuela, puede traer a la
practica de profesores que ensefian matematicas y para su desarrollo profesional? La naturaleza de la
mediacion propuesta en la investigacion es de la mediacion como un proceso que parte de la
problematizacion de la practica, estimula la reflexion, el aprendizaje junto y la metacognicion como
formas de promover el desarrollo profesional de los profesores. Los procedimientos se constituyeron en
estrategias para la mediacion e implicaron: la realizacion de grupos de estudio en los horarios de trabajo
pedagdgico colectivo (HTPC); orientacion y seguimiento de los profesores; desarrollo de clases en
asociacion con los profesores; acompafiamiento de una clase desarrollada por las profesoras bajo la
orientacion del coordinador. La intervencion realizada junto a los profesores ocurrié en el segundo
semestre de 2016 y durante el afio 2017, e implicé el estudio de contenidos referentes a fracciones y
geometria. Los datos de la investigacién evidenciaron que las contribuciones de la mediacién a la
practica de los profesores se dieron en la dimension del conocimiento matematico, en la dimensién del
conocimiento de los alumnos y de los procesos de aprendizaje y en la dimension del proceso
instruccional propuestos por PONTE e OLIVEIRA (2002) e PONTE (2012). En la dimension del
conocimiento matematico, los aprendizajes de las profesoras posibilitaron: 1) La ampliacion de sus
conocimientos acerca del trabajo con los contenidos matematicos; 2) La percepcion sobre la importancia
del dominio del contenido por el profesor; 3) Cambio en la vision sobre las matematicas. En la dimensién
del conocimiento de los alumnos y de los procesos de aprendizaje, las profesoras pudieran percibir que
es posible y necesario cambiar la forma como ocurren las interacciones en clase. No es solo el profesor
quien determina y conduce las discusiones en clase, los alumnos también tienen un papel activo en este
proceso. En la dimension del proceso instruccional, las profesoras mostraron que necesitan aprender a
“reconstruir su papel” y a “reconstruir la forma en que ensefian”, comprendiendo que ensefiar no es
presentar los contenidos a los alumnos de forma lista, antes requiere un conocimiento para que pueda
llevarlos a construirlo. Con relacién a lo desarrollo profesional fue posible observar las contribuciones
de la mediacidn en los siguientes aspectos: a) la escuela es concebida como espacio de construccién de
conocimientos matematicos b) La formacién es vista en una perspectiva de desarrollo personal y
profesional. ¢) En el proceso de formacion el profesor percibe que él es quien se desarrollay que, por lo
tanto, si forma. d) La formacion deja de ser vista como una acumulacion de cursos y la obtencion de
certificados que garanten una cierta calificacion, para ser pensada en una perspectiva de produccién de
competencias e) El aprendizaje es un proceso continuo, que ocurre en el ejercicio de la profesion, a partir
de una reflexion constante sobre la préctica. f) El aprendizaje ocurre en un proceso colectivo, por medio
de la asociacion con el otro. g) La escuela se constituye en un espacio de re(construccion) de practicas,
en especial de las practicas de ensefianza en matematicas. Con esta investigacion se puede concluir que
la mediacién vista como un proceso que parte de la problematizacion de la practica, estimula la
reflexion, el aprendizaje junto y la metacognicion trae contribuciones para la constitucion del
conocimiento profesional del profesor, para el constante perfeccionamiento de su practicay, por lo tanto,
para su desarrollo profesional.

Palabras clave: Coordinador pedagoégico. Formacion Continuada. Mediacion. Ensefianza de
Matemaéticas. Desarrollo Profesional.
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1 INTRODUCAO

Cada vez mais me convenco de que no fundo e no topo de tudo o que fazemos esta
guem somos. Sei que ndo posso separar as coisas, a accdo da forma de ser, das
convicgdes, dos principios. Pelo contrario, o que fago intervém no que sou, e vice-
versa. Mas a questéo é: o que determina, fundamentalmente e essencialmente, a nossa
accdo com os outros? O que sabemos? O que aprendemos? As competéncias que
temos? Sim, sem divida tudo isto é importante. Mas o que seria de tudo isso se a nossa
acgdo se pautasse por principios assentes na arrogancia intelectual, na exclusao dos
mais fracos, no dominio sobre os outros, na negacdo da diferenca, na injustica? De
que nos serve o saber e a experiéncia, se ndo servirem o saber e a experiéncia dos
outros? (VIEIRA, 2005, p. 117).

Analisando o texto que introduz esta se¢do, cabe, pois, pensar o papel da pesquisa e do
pesquisador: quem somos e o que fazemos? Que tipo de pesquisa fazemos? E por que fazemos?
De que nos serve a pesquisa, se com ela ndo pudermos aprender? Se aprendermos a ouvir mais,
a analisar mais, a ser humildes e a reconhecer que aprendemos com 0 outro e que, por meio da

nossa pesquisa e da nossa acdo, também podemos contribuir.

1.1 Contextualizando a pesquisa

Na pesquisa de Mestrado,* investiguei a implementacéo do Projeto Intensivo no Ciclo
(PIC) no municipio de Pompeia (SP), tendo em vista o processo formativo em Matematica
desenvolvido com os professores participantes do projeto. Em relagéo ao processo formativo
em Matematica, foi possivel constatar, a partir dessa investigacdo, que um programa de
formacdo continuada precisa ser organizado e planejado com base nas expectativas, nos
interesses e nas necessidades de aprendizagem dos professores para quem se destinara a

formacéo. Além disso, torna-se necessario
e (ue os formadores busquem conhecer o contexto de trabalho dos professores
(seus problemas e suas dificuldades de trabalho e os alunos com os quais esse

professor trabalha);

e que aformacao promova a articulagéo entre teoria e pratica e a reflexdo sobre a
pratica, de modo que a pratica seja objeto de estudo e investigacdo e a teoria

forneca subsidios para compreender e propiciar mudangas na prética;

Ver a Dissertacdo A Implementacdo do Projeto Intensivo no Ciclo (PIC) no municipio de Pompeia (SP):
(re)construindo o processo formativo dos professores que ensinam Matematica (NASCIMENTO, 2012),
financiada pela FAPESP.
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e que a formacdo ofereca as “bases praticas” aos professores, através de
instrumentos que Ihes possibilitem trabalhar os diferentes contetdos escolares,
de forma compreensivel para o aluno;

e Que os erros dos alunos em Matematica sejam objetos de estudos em processos
de formacao;

e (que a formacdo propicie momentos para planejamento de aulas entre os
professores, de maneira a ajuda-los na experimentacdo de novas propostas e
abordagens metodologicas em sala de aula;

e que a formacdo ofereca espaco para analises, discussdes e troca de experiéncias
entre os professores;

e (Que seja disponibilizado mais tempo para a formagdo em servico dos
professores.

A pesquisa possibilitou verificar que os processos de mudanca sao lentos, requerem
tempo e necessidade de formagdo permanente, a partir da constante reflexdo sobre a prética,
uma vez que é por meio da reflexdo que se podem produzir mudangas. Entretanto, como
evidencia Christov (2006), € preciso compreender que a formacéo continuada ndo sera a unica
responsavel pelas transformacdes necessarias a escola, porgue isso depende de um conjunto de
relagOes, todavia, pode ser um elemento de grande contribuicdo para essas transformacoes.

A experiéncia vivida nos Gltimos anos como coordenadora pedagdgica de uma escola
de Ensino Fundamental, anos iniciais, da rede municipal de Pompeia (SP) tem me levado a
perceber que, embora os processos formativos promovam a relagdo teoria e prética, a reflexdo
sobre a pratica, e considerem o contexto de trabalho do professor (seus problemas, suas
dificuldades e necessidades de aprendizagem), nem sempre sdo suficientes para provocar a
mudanca da préatica, porque esse processo ndo se da de forma automaética, como se fosse uma
relacdo direta entre formacao e mudanca da prética.

N&o penso que esses cursos ndo sejam necessarios; pelo contrario, no que se refere a
Matematica, a formacdo voltada para a aquisicdo de conceitos matematicos € de fundamental
importancia, ja que a formac&o inicial do professor €, muitas vezes, deficitaria e ndo leva em
conta a compreensdo de conceitos/contelldos matematicos pelo futuro professor. Além disso,
os professores sdo muitas vezes formados em contextos que dao pouca énfase a abordagens
pautadas nas atuais tendéncias presentes nos documentos curriculares de Matematica
(NACARATO; MENGALLI; PASSQOS, 2009).



18

No entanto, parto do principio de que a mudanga da préatica do professor € um processo
que ndo acontece sozinho. Exige, muitas vezes, uma mediagdo, para que os professores se
apropriem dos conceitos/conteidos abordados na formacdo e o0s incorporem no
desenvolvimento de suas praticas.

De acordo com Imbernon (2010, p. 32), “[...] para introduzir certas formas de trabalho
na sala de aula é fundamental que os professores sejam apoiados por seus colegas ou por um
assessor externo durante as aulas.” Esse profissional, que Imbernén (2010) denomina assessor
externo, em minha perspectiva, pode ser o coordenador pedagogico.

O coordenador pedagogico (CP) é um dos profissionais que aparece na literatura como
elemento fundamental para a implementacgéo da formacao continuada na escola. Como apontam
Gouveia e Placco (2013), o coordenador constitui peca-chave para o desenvolvimento da
formacdo permanente nas escolas, além de ter um papel fundamental na perspectiva

colaborativa de formacéo. Acrescentam as autoras:

E o CP que tem as condigdes para propor bons momentos de formag&o nos horérios
de trabalho coletivo previstos na escola, para organizar grupos de estudo, planejar as
acOes didaticas junto com os professores, fazer orientagbes por séries, exercer de fato
0 papel de um articulador de aprendizagens. Ao assumir esse papel, o CP se
responsabiliza, junto com o professor, pela qualidade da aprendizagem dos alunos. (p.
70).

Destaca-se ainda a importancia da parceria entre coordenador e professores
(CLEMENTI, 2001; GOUVEIA; PLACCO, 2013), na busca de solucdo para os problemas do
cotidiano, na necessidade de o coordenador oferecer instrumentos e fazer a interlocugdo com

0S professores:

Juntos devem refletir sobre o que privilegiar em determinada atividade, como
promover maiores reflexdes entre os alunos, que metodologias sdo mais adequadas
nesta ou naquela situacdo, ou como os alunos estdo se relacionando com as
informacdes que adquirem na escola. Cabe ao coordenador fazer a interlocucdo com
os professores, ajudando-os a amadurecer suas instituicdes e superar as contradi¢oes
entre o0 que pensam e planejam e as respostas que recebem dos alunos. (CLEMENTI,
2001, p. 54).

Partindo desse pressuposto e a fim de delinear e justificar o presente estudo, realizei um
levantamento de pesquisas que tratam do papel do coordenador pedagdgico. Tal levantamento
serviu como fonte de referéncia para uma discussdo sobre a atuacao desse profissional, para o
delineamento desta investigacdo e para a constru¢do do meu papel enquanto coordenadora. Os
dados referentes as pesquisas sdo apresentados e discutidos na Secdo 2, a qual trata do papel do
coordenador pedagdgico como mediador da préatica docente.
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Com base no levantamento e na andlise das pesquisas que abordam o papel do
coordenador pedagogico, foi possivel verificar que nenhuma delas investiga o coordenador
como um mediador no processo de formacdo continuada do professor, por intermédio da
constituicdo de grupos de estudos na escola, voltados a discussédo da pratica de ensino em
Matematica, o que justifica e d& sustentacdo a realizacdo desta investigacdo. O interesse da
pesquisa se volta para a préatica de ensino em Matemaética do professor e como o coordenador
pode colaborar para 0 avanco de tal pratica, buscando trazer contribui¢des as discussdes que se
fazem no campo tedrico/préatico dessa area.

Pesquisas evidenciam uma série de problemas a respeito dos modelos de formacao
continuada propostos: mesmo quando os processos formativos partem das necessidades dos
professores, levam em conta seu contexto de trabalho, promovem a relacdo teoria e pratica, a
reflexdo sobre a pratica, abordam metodologias diferenciadas para o trabalho em sala de aula,
ainda assim, o professor nem sempre leva os conhecimentos adquiridos na formacéo para a sua
pratica em sala de aula, porque “[...] pode ocorrer contradicdo entre as teorias expostas e as
teorias implicitas e que a mudancga no conhecimento dos professores em formacgédo nao conduz
necessariamente a mudancas em sua pratica,” (MARCELO, 1998, p. 52).

Para Ponte (1998), um dos problemas da formacdo é que muitas vezes sdo definidos
objetivos 0s quais parecem realistas e interessantes, mas que ndo correspondem aos problemas
que os professores sentem, em sua pratica. A forma como o professor assume a formacao vai
depender do “contrato” de formagdo que lhe é proposto. Conforme o autor, € necessario deixar
um espaco para que o professor defina seus objetivos e os confronte por si préprio. Por outro
lado, a préatica do professor é, por vezes, incompativel com suas concepgdes. As razdes pelas
quais o professor defende certas ideias e, na sua pratica, atua de modo diferente séo dificeis de
explicar, revelando a necessidade de investigar os modos de pensar do professor e como se da
a incorporagdo de novos conceitos em sua pratica (PONTE, 2012).

Por ndo compreendermos os fatores que condicionam a pratica docente € que Ponte
(2014) considera importante estudar as praticas dos professores, para entender os elementos
que condicionam tais praticas e 0s contextos e recursos que podem apoiar essa mudanca.
Corroborando as ideias do autor, acredito que a formacao precisa ter a pratica como eixo do
processo formativo, estar voltada ao estudo dessas praticas em conjunto com os professores,
pois so estudando e refletindo sobre a pratica € que podemos compreendé-la e buscar formas
de melhora-la. Penso ainda que a mediacao pode ser um caminho que leve o professor a refletir
sobre sua prética, a interpreta-la, de modo a vé-la com outros olhos. Essa mediacdo pode ser



20

exercida pelo coordenador pedagdgico, que, no papel de um “outro” mais experiente, € capaz
de problematizar a prética do professor, ajudando-o a repensé-la.

E por que a media¢do? A que mediagio? estou remetendo? Um primeiro ponto que se
faz necessario discutir € que nem sempre a reflexdo ocorre em um processo natural, espontaneo:
ela precisa ser estimulada. Na pratica cotidiana do professor, as a¢cdes sdo exercidas por ele em
um processo automatico, sem um pensar sobre o que se faz e por que se faz. Isso significa dizer
gue nem sempre as acdes realizadas em sala de aula se ddo de forma consciente. O segundo
ponto é que se torna imperioso que essas acdes sejam problematizadas, a fim de que possam
gerar processos de reflexdo, ou seja, é preciso que haja uma intervencao, para que esse processo
ocorra, ja que sdo as perguntas, 0s questionamentos, que mobilizam o pensamento. Acredito,
pois, que essa intervencdo possa ocorrer pela via da mediacdo, a qual se realiza por meio do
“outro”, em que 0 outro atua como elemento integrante do ato de formar-se (MORETTI,;
MOURA, 2010).

Concordo com Ponte (1998), quando assevera que 0s professores precisam ter a
oportunidade “[...] de ver a sua pratica de um outro ponto de vista, encarando-a de modo
problematico, como algo merecedor de reflexdo e de investimento pessoal” e, para tal, acredito
que a mediacdo € um caminho para que os professores adquiram uma atitude de inquietacdo
acerca de sua pratica.

Portanto, a mediacdo a qual me refiro na pesquisa € uma mediagdo provocativa, de
guestionamentos a pratica do professor, porque, por meio das indagacdes, somos levados a
pensar sobre nossos atos, acdes e praticas. E uma mediacdo que tem como pressuposto o
aprender junto, o aprender com o0 outro, pois, como apontam Moretti e Moura (2010), o
desenvolvimento de competéncias individuais s6 pode acontecer em um processo coletivo, pela
legitimacdo de acbes em que o individuo seja incluido em um movimento coletivo de
construcdo da atividade humana. E em meio a uma aprendizagem que se faz em parceria com
0 coordenador, na escola, que o professor pode desenvolver-se pessoal e profissionalmente. A
natureza da mediagdo proposta na pesquisa €, por conseguinte, uma media¢ao como processo,
que parte da problematizacdo da pratica, estimula o “aprender junto”, a reflexdo e a
metacognicao, como formas de promover o desenvolvimento profissional dos professores.

Parto do principio de que essa mediacdo deve ser constante na acdo do coordenador e
nortear a sua pratica, ndo se restringindo a abordagem de uma Unica disciplina, uma vez que é

papel do coordenador atuar como mediador. No entanto, nesta pesquisa, a minha opcao foi por

2 O conceito de mediagéo esta fundamentado em Viygotsky e sera discutido na Secéo 2.
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investigar a mediacdo do coordenador, no que tange ao ensino da Matematica. As razdes para
a escolha dessa disciplina se fundamentam na necessidade de se avancar nas préaticas de ensino
em Matematica concretizadas na escola, na inseguranca que os professores possuem no trabalho
com essa disciplina e, principalmente, por ser a Matematica minha area de estudo e pesquisa.
Esse Ultimo fato me possibilitou condi¢es de promover discussdes mais amplas com 0s
professores, ajudando-o0s a repensar o trabalho que executam com os alunos.

Nesse sentido, a tese que sustenta esta pesquisa € a de que a mediacao do coordenador
pedagdgico pode contribuir para a mudanca na préatica de ensino de Matematica, quando este
atua como colaborador na prética reflexiva do professor. Os conhecimentos adquiridos em um
processo de formacdo nem sempre sdo incorporados a pratica do professor, porque ele néo se
sente preparado e seguro para fazer diferente e ndo consegue enxergar como tais conhecimentos
se traduzem na pratica em sala de aula. Percebe-se que o conhecimento adquirido na formagcéo,
frequentemente, ndo é levado para a sala de aula, porque o professor se sente inseguro em
implementar certas préticas, devido a varios fatores: pelo medo de errar, pela falta de dominio
do conteldo, por ndo se sentir capaz, por achar que aquilo que se propde e se discute, em termos
de formacédo, se encontra distante da sala de aula e do que os seus alunos sabem e conseguem
fazer... Portanto, o coordenador pedagdgico € o profissional que pode problematizar a préatica
de ensino do professor em Matematica, ajudando-o a repensar e avangar em sua propria préatica.
E alguém que pode ser parceiro do professor, ajudando-o a levar para a sala de aula as
discussGes propostas na formacdo, evidenciando um aspecto relevante da funcdo do
coordenador pedagdgico: atuar na formacéo continuada do professor, promovendo momentos
de estudos, na escola, voltados aos diferentes conteudos matematicos que o professor precisa
ensinar e realizando o acompanhamento do professor em sala de aula. N&o se trata apenas de
observar o trabalho do professor; 0 acompanhamento ao qual me refiro nesta pesquisa é o de
estar junto com o professor, é o de fazer junto com ele, de orienta-lo e auxilid-lo em sala de
aula, ajudando-o a problematizar os conteudos com os alunos, atuando dessa forma como um
mediador.

Assim, tais discussoes se tornaram motivagoes para o desenvolvimento desta pesquisa,
que busca responder a seguinte questdo: “Que contribuices a mediacdo realizada pelo
coordenador pedagogico, em um processo de formacdo continuada na escola, pode trazer para
a pratica de professores que ensinam Matematica e para o seu desenvolvimento profissional?”
Mesmo compreendendo que varios fatores podem influenciar o desenvolvimento profissional
do professor e podem estar relacionados a fatores internos a ele, como a sua biografia, aspectos
da sua personalidade e intencionalidade (OLIVEIRA; PONTE, 1997), volto o olhar para os
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fatores externos, isto &, a escola, a0 meio e as oportunidades de formagdo. Creio que a escola
pode ser um espaco onde o professor pode se desenvolver profissionalmente e que tal
desenvolvimento, como aponta Ponte (2012), pode emergir com base em uma formacao que
atenda as necessidades e objetivos de realizacdo do professor e, ainda, que este pode ser
favorecido em contextos caracterizados pela colaboracdo (institucionais, associativos, formais
ou informais), cuja formacdo propicia ao professor interagir com o outro e sentir-se apoiado
(PONTE, 1998).

Buscando responder a questdo de pesquisa, 0 objetivo geral é analisar a mediacdo do
coordenador pedagodgico construida no processo de formacdo continuada, mediante a
constituicdo de um grupo de estudos com professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
para o ensino de Matematica, em uma escola da rede municipal de Pompeia (SP). S&o objetivos
especificos:

- Constituir um grupo de estudos voltado para a reflexdo sobre o ensino de Matematica,

praticado por professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no

Horéario de Trabalho Pedagdgico (HTPC);

- Identificar o perfil, os saberes e as dificuldades que os professores possuem em relacao

ao conhecimento do contetdo e ao conhecimento pedagdgico do conteldo matematico;

- Descrever a natureza do processo de mediacéo do coordenador desenvolvido no grupo

de estudos com professores que atuam nos anos iniciais;

- Analisar as contribuic@es, as dificuldades e os limites da acdo do coordenador no

processo de formacdo continuada dos professores, a partir da reflexdo sobre a préatica da

pesquisadora.

O locus de investigacdo desta pesquisa € uma escola de Ensino Fundamental (anos
iniciais), localizada no municipio de Pompeia (SP), na qual atuo como coordenadora
pedagdgica, desde 2013. A fim de contextualizar o leitor sobre o cenario em que se da o
desenvolvimento desta investigagéo, busco, nos topicos a seguir, retratar ainda que brevemente
a minha trajetoria como professora e coordenadora, da coordenagdo no municipio de Pompeia

(SP) e da minha formacdo em relagdo a Matematica.

1.2 De professora a coordenadora pedagogica: construindo a trajetéria da coordenacéo

no municipio de Pompeia
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A minha trajetéria na rede municipal de Pompeia teve inicio em 2004, a partir da
aprovacao no concurso publico como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
concurso, realizado em janeiro do mesmo ano, destinava-se ao preenchimento de apenas trés
vagas para o cargo de professor PEB-1. Nesse concurso, passei em terceiro lugar e assumi o
cargo em uma escola municipal cujo publico era composto por alunos que moravam nos bairros
proximos a escola, provenientes, em sua maioria, de familias que possuiam baixa renda e,
portanto, carentes de recursos materiais, financeiros e culturais.

No momento do ingresso na rede municipal, havia acabado de me formar no Curso do
Magistério do Antigo Centro de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).
Recém-formada e sem experiéncia em sala de aula, tive que lecionar para uma turma de 42 série
(hoje 5° ano), cujos alunos possuiam muitas dificuldades de aprendizagem. Nessa turma, havia
alunos que ndo sabiam ler e escrever, reprovados e, portanto, com defasagem idade/série. Com
esse publico, muitas foram as dificuldades enfrentadas por mim, no inicio da docéncia:
dificuldades em liderar a classe, em lidar com e resolver problemas de indisciplina dos alunos;
em trabalhar com os alunos que se encontravam em niveis de aprendizagem diferentes (alunos
em processo de alfabetizacdo e alunos alfabetizados), em organizar um planejamento que
atendesse as necessidades de aprendizagem dos alunos e, a0 mesmo tempo, em tratar das
demandas provenientes de avaligdes municipais e externas e, principalmente como trabalhar os
contetdos em sala de aula, de forma que se tornassem compreensiveis aos alunos. Esse foi um
dos aspectos que mais me trouxe inquietacdes: perceber que s6 sabia ensinar da forma como
havia aprendido quando aluna, que nem mesmo compreendia por que precisava ser ensinado
daquele modo, que o ensino acabava por se pautar em uma abordagem mecanicista e que tal
maneira de ensinar ndo despertava o desejo de aprender nos alunos. Essa inquietacdo se deu
principalmente em relagdo ao ensino de Matematica.

No mesmo ano em que ingressei no magistério, eu também inicio os estudos no Curso
de Pedagogia da UNESP, Campus de Marilia (SP), e procuro, inicialmente, com essa formagéo,
obter respostas as minhas inquietacfes. A primeira dificuldade foi ndo ter conseguido, no
primeiro momento, estabelecer uma relagéo entre o que era estudado na graduagdo com o que
eu vivenciava na pratica em sala de aula, porque os dois primeiros anos do curso sdo voltados
ao estudo dos fundamentos da educacdo e, ainda que considere a importancia desses
fundamentos, os quais constituem ferramentas para a compreensdo das bases da educacao e do
ensino, penso que, naquele momento, havia um distanciamento entre o que eu estudava e 0s
anseios, as dificuldades e angustias advindas da pratica de ensinar. Eu ndo conseguia discutir

os problemas daquela escola real, na qual estava inserida, os problemas de aprendizagem, de
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indisciplina e talvez por isso sentisse tantas angustias. Somente no terceiro ano da graduagao,
com o estudo das matérias pedagdgicas, voltadas as disciplinas em que é preciso lecionar,
comecgo a encontrar caminhos para repensar 0 ensino e as bases para uma abordagem mais
significativa no trabalho desenvolvido em sala de aula.

A segunda dificuldade foi ndo ter orientagdes e um acompanhamento na escola. Ao
ingressar, eu contei com o apoio da diregéo, vice-direcdo e de alguns professores. Entretanto,
ndo havia um profissional que orientasse o professor, alguém que exercesse o papel de
coordenador pedagogico. O trabalho desenvolvido por mim se caracterizava como um trabalho
solitario. As dificuldades decorrentes da iniciacio a docéncia somava-se a auséncia de
orientacOes na escola, de alguém que pudesse auxiliar, tirar as dividas, o que acabava tornando
as dificuldades ainda maiores.

Em relacdo ao planejamento, cada professor deveria organiza-lo de acordo com um
plano de ensino anual, por série/ano. No plano, constavam o0s objetivos, conteldos e
metodologia do trabalho para as diferentes disciplinas. O documento consistia em uma
reproducdo dos objetivos e contetidos contidos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e, na pratica, pouco do que constava no plano era desenvolvido em sala de aula. Cada professor
ensinava do seu jeito, ensinava o que julgava necessario, pois ndo havia ninguém que
acompanhasse o seu trabalho, ja que as demandas da direcdo e vice-direcdo estavam voltadas
aos assuntos burocraticos e a resolver problemas de indisciplina dos alunos. Assim, ndo sobrava
tempo para acompanhar e orientar o trabalho pedagdgico desenvolvido na escola. As
orientacdes pedagogicas decorriam, na maioria das vezes, das formacdes realizadas pela
Secretaria Municipal da Educacéo, as quais, por sua vez, se pautavam nas discussdes dos PCN,
e pouco do que se discutia nas formacdes era implementado em sala. As discussfes acabavam
sendo distantes da sala de aula.

Nesse contexto, poucas eram também as trocas de experiéncias entre os professores da
escola. O que ocorria eram pequenas trocas de atividades entre alguns professores da mesma
série/ano, porém, ndo havia uma discussdo sobre como ensinar determinados conteudos, que
estratégias utilizar, que atividades propor. Isso ficava a cargo de cada professor, e 0 que se
percebia era um distanciamento das praticas e dos contetdos abordados por professores de uma
mesma série/ano. Ficava a cargo de cada professor pesquisar e buscar materiais didaticos
alternativos e metodologias diferenciadas. Professores que tinham mais afinidade e
proximidade conseguiam discutir e planejar juntos. Entre esses professores, havia uma parceria
de trabalho. Na minha trajetoria, consegui estabelecer uma parceria de trabalho com algumas

professoras, com as quais conseguia trocar atividades, estratégias e realizar o planejamento das
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aulas. Com certa professora, eu consegui ir além da escola: nds nos reuniamos, aos sabados,
para realizar o planejamento das aulas. Foi um periodo de ricas trocas, interacdes e avango no
trabalho que eu desenvolvia com os alunos. Contudo, a minha angustia é que essa busca sempre
teve que se dar fora do ambiente escolar, pois ndo havia um trabalho de formacéo, orientacao e
acompanhamento, nesse espaco, de forma a ndo possibilitar o avanco e a melhoria do trabalho
desenvolvido na escola.

Esse foi o contexto vivenciado durante todo o periodo em que estive em sala de aula,
como professora. Como ndo havia um trabalho de orientacdo e formacéo na escola, as buscas
ocorreram fora desse ambiente, mediante a realizagdo de cursos de extenséo oferecidos pela
universidade, a fim de avangar e aperfei¢coar a minha préatica de ensino em Matematica. O Unico
curso promovido pela Secretaria de Educacéo, em parceria com o Governo Federal, que trouxe
grandes contribuic6es foi o Pro-Letramento em Matematica. A formacdo ensejou novos olhares
e abordagens em relacéo a alguns conteidos matematicos, sendo articulada a sala de aula.

A busca por um ensino diferenciado, voltado & construcdo de conceitos matematicos
pelos alunos, sempre permeou a minha préatica, despertando o meu interesse em desenvolver
pesquisa nessa area.

No ano de 2010, ingressei no Mestrado em Educacéao e, com essa perspectiva, surgiram
novas oportunidades. Para poder cursar as disciplinas do Mestrado, em face de um acordo com
a Secretaria Municipal de Educacdo e por meio do Plano de Carreira, fui afastada da sala de
aula e convidada a coordenar um projeto de formacdo direcionado a alunos com defasagem
idade/série, o qual estava sendo implementado na rede, em parceria com a Secretaria Estadual
de Educacéo de S&o Paulo®. Assim, nesse ano, passei a coordenar o Projeto Intensivo no Ciclo
(PIC), acompanhando os professores que faziam parte do projeto e realizando sua formacéo, na
area de Matematica. Teve inicio, nesse momento, a minha trajetoria na area de formacédo de
professores e 0 gosto por investigar e pesquisar sobre essa tematica. Além de se constituir em
experiéncia, a atuacdo nesse projeto tornou-se objeto de pesquisa, resultando na minha
Dissertacdo de Mestrado.

No ano de 2011, mesmo afastada* para me dedicar ao Mestrado, recebi o convite para
realizar a formagdo em Matemética dos professores da rede que atuavam tanto em turmas do

projeto PIC como também em turmas de 1° ao 3° ano. Nesse momento, estando na condicao de

3 Por meio do estabelecimento de um convénio de integracdo entre Estado/Municipio.
4 No ano de 2011, usufrui de um afastamento, durante o periodo de um ano, para me dedicar ao Mestrado. Tal
afastamento sem remuneracgdo esta previsto no Plano de Carreira.
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bolsista e com autorizacio da FAPESP®, permaneci na rede, atuando na formacéo dos
professores.

Com afinalizacdo do Mestrado e com o retorno a rede, no ano de 2012, recebi o convite
para exercer o cargo de coordenadora pedagogica das trés escolas de Ensino Fundamental. Em
minha funcdo, além de acompanhar as trés escolas, passei a ser responsavel também pela
formacdo em Matematica de todos os professores. E nesse momento que dei inicio a um
trabalho de coordenacdo, no municipio, que até entdo era inexistente na rede. Mesmo previsto
no Plano de Carreira do Magistério Municipal, a fungdo de coordenador®, na préatica, ndo existia.
Todas as escolas, quer de Ensino Fundamental, quer de Educacéo Infantil,” contavam apenas
com o cargo de diretor e vice-diretor, sendo o coordenador o profissional que ndo era visto
COMO necessario nas escolas.

Esse quadro comeca a mudar com o0 meu ingresso na funcio de Assessora Pedagdgica®.
Diante da dificuldade de acompanhar e desenvolver um trabalho pedagdgico nas trés escolas
da rede, sugeri a Secretaria de Educacdo a contratacdo de um coordenador por escola. Assim,
em 2013, retorno para a minha escola de origem, passando a exercer 0 cargo de Assessora
Pedagogica, ficando as outras duas® escolas sob a responsabilidade de outra coordenadora
pedagbgica.

Assumindo a coordenacdo da escola, tem-se inicio um trabalho de orientacdo e
acompanhamento do trabalho pedagdgico dos professores. Mesmo sem formacao especifica e
ndo tendo recebido nenhuma orientacdo por parte da Secretaria de Educacdo para atuar na area,
além da pouca experiéncia na coordenacdo, tento, a partir desse momento, por meio da
realizacdo de estudos e pesquisas, construir o meu papel como formadora dos professores, como
uma profissional que esta na escola para orientar e auxiliar o professor, fazendo-o avancar em
sua pratica. Nesse processo, surgem muitas davidas, angustias, dificuldades, pois ninguém se
forma primeiro coordenador para depois exercer tal fungédo: aprende-se a ser coordenador,

exercendo na pratica esse papel. As formacdes do Programa Ler e Escrever,° da rede estadual

® Processo 2010/14071-9.

® No plano de carreira, a funcéo de coordenador pedagégico recebe a denominacéo de Assessor Pedagdégico, o qual
trabalha com uma jornada semanal de 40 horas.

7 Nas escolas de Educacéo Infantil, a partir de 2009, é instituido o cargo de Coordenador Pedagégico.

& Passei a exercer a funcdo de Assessora Pedagdgica, por meio de cargo em comissao, isto é, cargo que se da por
meio de indicacgdo politica.

9 Uma das escolas, por ser localizada em um distrito de Pompeia e por possuir apenas cinco salas de aulas, ndo
comportava um coordenador pedagogico.

10 Através da realizacdo de um convénio Estado/Municipio, a rede municipal de Pompeia adotou o Programa Ler
e Escrever. Nesse Programa, além do recebimento de materiais didaticos para alunos e professores, havia a
formacao realizada pela Diretoria de Ensino. Por ser responsavel pelo Programa na rede, eu participava de todas
as formacdes.
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de Séo Paulo, do qual eu participava, contribuiram muito com esse processo, uma vez que 0
trabalho de acompanhamento, formacdo e orientagdo do coordenador era discutido nas
formacdes desse Programa.

Assumindo tal funcdo, passei a atender, além das demandas da escola, a outras advindas
da Secretaria de Educacéo, exercendo, paralelamente ao papel de coordenadora do Programa
Ler e Escrever, a funcdo de Orientadora de Estudos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), assim como a responsabilidade pela formacéo dos professores da rede e
também pela elaboracdo e organizacdo das avaliagdes municipais.

Ainda que tenham gerado uma sobrecarga de trabalho, as diversas atribuicdes que exerci
se constituiram em experiéncias que fortaleceram a minha pratica como formadora e
coordenadora pedagogica. Ao mesmo tempo que realizava a formacdo desses programas, eu
estava na escola para acompanhar e orientar os professores, buscando romper com o
distanciamento existente entre teoria e pratica, entre o que se discute nos Programas e 0 que
ocorre na sala de aula.

A minha trajetoria como coordenadora pedagogica acabou se constituindo, também, na
construcdo da trajetoria de coordenacdo na rede municipal de Pompeia (SP) no Ensino
Fundamental, ja que o cargo comeca a ser exercido, na pratica,'* com o meu ingresso na
coordenacao, em 2012.

Em minha funcdo, busquei exercer o papel de formadora e orientadora, uma vez que as
dificuldades que senti no exercicio da minha docéncia, como a falta de apoio e de orientagédo
nesse periodo, me levaram a perceber a importancia desse profissional, na escola, concebendo
o coordenador como mediador da pratica do professor. E com esse olhar que procuro, com esta
pesquisa, trazer contribui¢bes as discussdes sobre o trabalho do coordenador e a préatica de

ensino em Matematica.

1.3 A minha trajetoria de formagéo em Matematica

O meu interesse e apreciagdo pela Matematica teve inicio durante a minha infancia, e

esse processo ocorreu ndo pela escola, mas pelas vivéncias que tive com essa disciplina, fora

11 Uma primeira tentativa de coordenacéo ocorreu no ano de 2007, quando houve a implantagéo, na rede, do Ensino
Fundamental de Nove Anos. Dois professores de Educacdo Infantil foram convidados a exercer o papel de
coordenadores, acompanhando os professores que estavam com turmas de 1° ano. Entretanto, esses profissionais
ndo permaneciam na escola: ficavam na Secretaria de Educacdo e realizavam apenas algumas visitas a esse espaco,
ndo se configurando assim em um trabalho de coordenagdo. Essa pratica durou apenas um ano.
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desse ambiente. O meu pai, apesar de ndo possuir estudos, pois havia cursado somente até a
antiga 42 série, tinha uma grande facilidade com os célculos, gostava de Matematica e resolvia
muitas operacdes mentalmente. Ele me auxiliava em algumas tarefas, ensinando estratégias
para que eu pudesse resolver as operagdes com facilidade. Houve ainda um periodo em que
meu pai teve seu proprio negdcio: ele tinha um pequeno bar na cidade e atuava como taxista.
Eu o auxiliava constantemente, no bar e no calculo das despesas e lucros adquiridos. Toda
semana faziamos um balancgo geral. Com isso, fui adquirindo muitas habilidades para resolver
calculos e lidar com o dinheiro. Na escola, ndo tive dificuldades: eu aprendia com muita
facilidade a Matematica e tirava boas notas — era a minha disciplina preferida. A Unica vez que
eu senti dificuldades com a Matematica foi no sexto ano, quando surgiu o contetudo de
geometria. Era a primeira vez que eu entrava em contato com essa unidade tematica da
Matematica e, por nunca ter tido geometria, eu ndo conseguia compreendé-la. Aprendiamos 0s
chamados desenhos geométricos e, por ndo ter muitas habilidades com desenho, eu ndo tive
boas notas nesse ano. Nos anos subsequentes, caminhei muito bem com a Matematica, pois néo
havia mais os desenhos geométricos. Eu lidava muito bem com os calculos, com as regras,
férmulas, e ajudava constantemente os meus colegas a resolver 0s exercicios.

No ano de 2000, quando estava no segundo ano do Colegial, ingressei no curso do
Magistério do CEFAM e continuei a aprender bem a Matematica. Nesse periodo, percebi a
grande dificuldade que a maioria dos meus colegas de sala tinha com essa disciplina. Pela minha
facilidade, eles constantemente me solicitavam para que eu explicasse a matéria e 0s ensinasse
a resolver os exercicios; diziam que compreendiam melhor comigo do que com a professora.
Isso foi despertando ainda mais 0 meu interesse por ensinar.

Com relagdo a Matematica que precisariamos ensinar, tivemos muito pouco em termos
de orientacdo, discussdo de conteudos e propostas no CEFAM. Como ensinar subtragdo?
Geometria? Medidas? Nesse momento, ainda ndo me dava conta dessas necessidades e da
importancia de se aprender sobre isso. Logo apos o termino do CEFAM, com 0 meu ingresso
como professora na rede municipal de Pompeia (SP), em uma turma de 42 série, descobri que
eu ndo sabia Matematica. E que decepcdo! Eu, que me achava tdo boa nessa disciplina, passei
a ter um sentimento de incompeténcia. Como ensinar algo que eu nem mesmo compreendia?
Eu sabia muito bem os procedimentos, as regras, mas nao o porqué, qual era o sentido de utiliza-
los. E quando ia ensinar aos alunos, percebia que eles também ndo compreendiam. Eu ensinava
do jeito que havia aprendido na escola, e esse “jeito de ensinar” nao levava em consideragéo as

necessidades e interesses das criangas, ndo despertava nelas o desejo por aprender.
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Mesmo com as dificuldades referentes ao inicio da docéncia e mesmo sem um estudo e
compreensdo acerca dos contetudos matematicos que deveriam ser ensinados aos alunos, passei
a buscar atividades que fossem mais interessantes e instigantes. Contudo, foi no terceiro ano do
Curso de Pedagogia, com a disciplina “Metodologia do Ensino Fundamental (séries iniciais):
Matematica”, ministrada pelo professor Dr. Joseé Carlos Miguel, que encontro um outro olhar
para o trabalho com essa disciplina. Como a disciplina abordava a Matematica em uma
perspectiva de formacdo de conceitos, passei, também, a construir conhecimentos a respeito
dos conteudos escolares. Eu descobri uma nova Matematica, uma Matematica encantadora e
instigante. A disciplina me possibilitou uma base para desenvolver o trabalho com a
Matematica, em sala de aula, me instigou a continuar estudando e realizar pesquisa nessa area.
Passei, entdo, a buscar outros cursos de extensdo promovidos pela propria universidade. Em
2007, desenvolvi meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) sobre o ensino de fragbes nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, o que me possibilitou uma compreensdo maior acerca
da abordagem desse contetdo com os alunos.

Almejando dar continuidade as investigacbes no campo da Matematica, fui fazer o
Mestrado. Considero que essa formacdo me trouxe novos horizontes, pois descobri um novo
campo de pesquisa e atuacao: a formacdo de professores. No inicio do Mestrado, uma disciplina
que muito contribuiu para a minha formacdo e atuacdo foi “Aprendizagem de Conceitos
Escolares e as Tecnologias”, ministrada pela Prof.2 Dr.2 Maria Raquel Miotto Morelatti (minha
orientadora) e Prof.2 Dr.2 Leny Rodrigues Martins Teixeira. Mesmo nao sendo especifica da
Matematica, a disciplina trouxe uma abordagem que discutia o0 ensino na perspectiva de uma
aprendizagem significativa, pautada na formacao e construgédo de conceitos e como a tecnologia
pode contribuir com esse processo. Envolveu a realizacdo de um projeto de intervencéo junto a
alunos da Educacdo Baésica, o qual propiciou importantes reflexdes sobre a aprendizagem de
conceitos pelos alunos. As reflexdes construidas a partir da disciplina me levaram a
compreender a importancia de pensar o0 ensino na perspectiva de construcdo de conceitos e me
forneceu as bases para uma abordagem de trabalho diferenciado com a Matematica.

Assim, busquei, na pesquisa de Mestrado, re(construir) um processo formativo junto a
um grupo de professores, trazendo novos olhares para a Matematica e seu ensino. Entretanto,
mesmo apds o estudo, as angustias ainda continuaram, pois percebi que eram pequenas as
mudangas que ocorriam na pratica dos professores. Atuando como coordenadora, passei a
questionar a minha propria pratica: como eu, na fungdo de coordenadora, poderia atuar na
formacdo continuada dos professores, levando-os a repensar a sua pratica de ensino em

Matematica? Como a minha atuacdo poderia contribuir para o avan¢o do ensino de Matematica
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na escola? Essas inquietagbes me motivaram a dar sequéncia aos estudos, em nivel de
Doutorado, e a desenvolver uma pesquisa que volta o olhar para o coordenador pedagdgico e
como esse profissional pode colaborar para a aprendizagem do professor e seu desenvolvimento
profissional.

Considero que a formagdo que tive, tanto na graduacdo como na pos-graduacéo, me
possibilitou redescobrir a Matemaética, a continuar estudando e me aperfeicoando nesse campo.
Passei a almejar que essa descoberta ndo fosse apenas minha, mas também dos professores, e
que pudéssemos resgatar 0 encantamento por aprender na escola. Dessa maneira, procuro com
a pesquisa mostrar que o aprender junto, com a parceria do coordenador, pode ser um caminho

para redescobrir a Matematica.

1.4 Apresentacdo do texto

Na busca por atingir o objetivo proposto nesta pesquisa e propiciar discussdes sobre o
papel do coordenador como mediador da pratica docente, organizei este texto em sete secoes,
as quais abordam reflexdes tedricas acerca do tema, apresentam o percurso metodoldgico
trilhado e a acdo construida e desenvolvida por mim, culminando com a analise de todo o
processo.

A primeira secdo, ja apresentada, trata da problematica em torno da pesquisa, a
justificativa e as motivagdes para a realizacdo do estudo, assim como a preocupacao em contar
ao leitor um pouco da minha trajetéria, meu ingresso como professora e a minha constituigdo
como coordenadora pedagogica no municipio de Pompeia (SP).

Na segunda sec&o, intitulada “O Papel do Coordenador Pedagdgico como mediador da
pratica docente”, desenvolvo uma discussao sobre o papel do coordenador pedagdgico, a partir
do levantamento de pesquisas que abordam essa tematica. Tal discusséo serve de norte para a
construcdo de um referencial tedrico a propdsito da atuagé@o desse profissional, possibilitando a
formulacdo de discussbes sobre o papel do coordenador como mediador da prética docente e a
construcdo de saberes & minha prética.

Na terceira secdo, “Formacdo Continuada: a escola como um lécus de formacéo,
producdo de conhecimentos sobre a préatica e de desenvolvimento profissional de professores
que ensinam Matematica”, trago uma discussdo sobre concepgdes que tém subsidiado as
praticas de formacédo e centro o olhar sobre a formacdo, na perspectiva da escola, como um

espaco de aperfeicoamento, producdo da pratica docente e promotora do desenvolvimento
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profissional dos professores, assim como focalizo o papel da reflexdo como uma dimenséo
formadora da préatica e uma discussao acerca do conhecimento necessério a um professor que
ensina Matematica. As discussGes promovidas nessa secdo permitiram definir a natureza da
mediacdo do coordenador pedagdgico, o qual se constitui objeto desta investigacao.

Na quarta sec¢do, “O Percurso Metodologico da Pesquisa”, apresento as bases que
fundamentaram a abordagem deste trabalho, as estratégias utilizadas para a realizagdo da
mediacdo, os instrumentos de coleta e analise dos dados, os participantes da investigacéo, de
modo a desvelar o percurso construido e vivenciado, tendo em vista a problematizacdo da
pratica de ensino dos professores em relacdo a Matematica.

Na quinta se¢éo, “O Percurso Formativo Vivenciado na Escola: caminhos da mediacao”,
traco o percurso formativo construido e vivenciado na escola, tendo em vista a problematizacéo
da pratica de ensino em Matematica e que envolveu o estudo dos contelidos matematicos de
fracOes e geometria junto aos professores, em um processo articulado a sala de aula.

Na sexta secdo, “A mediacdo do coordenador pedagdgico”, busco analisar os dados a
partir da mediacdo proposta na pesquisa, isto €, da mediacdo como processo que parte da
problematizacdo da pratica, estimula a reflexao, o “aprender junto” e a metacogni¢do, como
formas de promover o desenvolvimento profissional dos professores. Assim, nessa secao,
procuro evidenciar os aspectos de tal mediacéo.

Na sétima secdo, “O coordenador como mediador da pratica docente: limites e
possibilidades de atuacao”, procuro tecer algumas conclusées e consideracfes sobre a pesquisa
e 0 processo construido e vivenciado junto aos professores, retomando o objetivo proposto e
tentando responder a questdo colocada para esta pesquisa.

Na oitava e Ultima se¢éo, apresento as “Consideragdes Finais” deste estudo.
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2 O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO COMO MEDIADOR DA PRATICA
DOCENTE

Nesta secdo, em um primeiro momento, apresento uma discussdo sobre o papel do
coordenador pedagdgico, com base no levantamento de pesquisas que tratam sobre o tema.
Além de constituir ponto de partida para o delineamento da investigacdo, a defini¢do de sua
relevancia e contribuicdes para a educacéo, o levantamento realizado possibilitou a construcéo
de um referencial tedrico sobre o trabalho do coordenador pedagdgico, trazendo a tona diversos
aspectos os quais revelam que a identidade desse profissional ainda se encontra em construcéo,
a medida que também aponta suas possibilidades de atuacéo.

A partir das discussdes acerca do papel do coordenador pedagdgico nas pesquisas, trago
algumas reflexdes sobre “quem ¢ o coordenador pedagodgico?”; “que conhecimentos esse

profissional deve ter?”, para entdo definir o seu papel como mediador da pratica docente.

2.1 Levantamento de pesquisas

Com o objetivo de melhor delinear e justificar o estudo, realizei um levantamento de
pesquisas*? que abordam o papel do coordenador pedagdgico, desde o ano de 2009. A escolha
desse periodo esta relacionada a redefini¢do da funcéo do coordenador, na Resolugdo SE n° 88,
de 19/12/2007, da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, que passa a atribuir a
coordenacdo pedagdgica a responsabilidade pela implementacdo de uma politica de melhoria
da qualidade de ensino. Para tanto, a Resolugé@o define como atribui¢des do coordenador

I - acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem, bem como 0s
resultados do desempenho dos alunos;

Il - atuar no sentido de tornar as a¢des de coordenagdo pedagdgica espago coletivo de
construcdo permanente da pratica docente;

I11 - assumir o trabalho de formacao continuada, a partir do diagndstico dos saberes
dos professores para garantir situacGes de estudo e de reflexdo sobre a prética
pedagdgica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional,

IV - assegurar a participacao ativa de todos os professores do segmento/nivel objeto
da coordenacéo, garantindo a realizagdo de um trabalho produtivo e integrador;

V - organizar e selecionar materiais adequados as diferentes situagdes de ensino e de
aprendizagem;

2.0 levantamento efetuado inclui apenas pesquisas em nivel nacional. Apesar de reconhecer a importancia de
pesquisas internacionais e sua contribuicdo as discussdes sobre a tematica, considerei que, para este estudo, a
realizacdo de um panorama nacional sobre o coordenador se mostrava suficiente a delimitacdo e justificativa do
estudo e como constituicdo de referencial tedrico que servisse de base a minha atuacdo enquanto coordenadora
pedagdgica.
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VI - conhecer os recentes referenciais tedricos relativos aos processos de ensino e
aprendizagem, para orientar os professores;

VIl - divulgar praticas inovadoras, incentivando o uso dos recursos tecnologicos
disponiveis. (SAO PAULO, 2007).

A Resolucéo traz, a partir de 2008, novas configuracdes para a préatica do coordenador
pedagogico; desse modo, tornou-se importante compreender, por meio das pesquisas, como
esses profissionais tém exercido o seu papel e os desafios que ainda permanecem.

Nesta secdo, apresento os resultados de investigacOes referentes ao periodo de 2009 a
2017. O levantamento das pesquisas se deu no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES e na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes. Para a busca, foram utilizados os descritores:
Coordenacdo Pedagogica; Coordenador Pedagogico e Professor Coordenador. Pela leitura dos
resumos dos textos encontrados, foi possivel selecionar 50 trabalhos que abordavam o papel do
coordenador, sendo 42 dissertacdes e 8 teses sobre 0 tema.

O levantamento permitiu organizar os trabalhos em sete categorias: pesquisas que
evidenciam o papel do coordenador pedagdgico na formacdo continuada dos professores;
pesquisas que abordam as funcbes do coordenador, estabelecendo comparagdes entre as
atribuices legais e a pratica cotidiana desse profissional; pesquisas voltadas a analise da pratica
do coordenador pedagdgico; pesquisas que analisam a implementacdo de Programas e politicas
publicas e o trabalho do coordenador; pesquisas que tratam da formacdo do coordenador
pedagdgico; pesquisas que examinam a relacdo entre coordenadores e professores; e pesquisas
que estudam o papel do coordenador pedagdgico na formacdo continuada do professor que

ensina Matematica.

2.1.1 A formacéo continuada pela via do coordenador pedagdgico: um caminho ainda

obscuro

No que tange ao papel do coordenador na formagao continuada do professor, encontra-
se um total de 14 trabalhos que investigam e analisam a atuacao desse profissional na formagéo
docente.

Os resultados das pesquisas apontam diversas dificuldades enfrentadas pelo
coordenador pedagdgico, no cotidiano da escola, que inviabilizam o desenvolvimento de um
trabalho continuo de formacé&o, entre os quais estédo a falta de clareza do coordenador em relagdo

ao seu papel de formador (FERRI, 2013); a falta de planejamento nos encontros de formacéo
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(SILVA, 2012; ANTUNES, 2014); os Horarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), que
se configuram como momentos fragmentados e sobrecarregados de assuntos burocraticos
(MENDES, 2011; APARECIDA NETO, 2012; SILVA, 2012); a falta de tempo, espaco e
materiais para formagdo (MENDES, 2011; COITE, 2011; RIBEIRO, 2012; TAVARES, 2012;
SANTOS, 2017); a necessidade de se definir politicas educacionais e acompanhamento, por
parte das Secretarias de Educacdo, os quais garantam a efetivacdo do papel do coordenador
como formador (COITE, 2011; VOGT, 2012; MOLLA, 2013; CIRIACO, 2015; CAMARGO,
2016); a importancia da formacéo centrada na escola, para promover o desenvolvimento dos
professores (MOLLA, 2013; CIRIACO, 2015; SANTOS, 2015).

As pesquisas de Coité (2011), Ferri (2013), Mendes (2011) e Santos (2017)
investigaram as percepcbes de coordenadores pedagdgicos acerca do seu papel como
formadores de professores. Em sua pesquisa, Coité (2011) analisou as contribui¢cGes do
coordenador pedagdgico no processo de formacgdo continuada do professor. Os resultados do
trabalno mostraram que as concepcbes de formagdo continuada dos professores e
coordenadores correspondem a literatura, compreendendo a formacéo continuada do professor
como base para o trabalho pedagdgico e um processo continuo de construcdo de conhecimento
e identidade profissional.

Na visao dos professores, o trabalho do coordenador pedagdgico contribui efetivamente
para os processos formativos na escola, por meio do estimulo a reflexao e da articulagdo entre
teoria e pratica. As dificuldades se revelam na falta de definicdo de politicas educacionais para
a efetivacdo do processo de formacdo continuada por parte da Secretaria Municipal de
Educacdo, bem como na auséncia de politicas publicas de formacdo continuada para 0s
profissionais da rede. Além disso, a falta de tempo institucional e pedagogico interfere
diretamente na concretizacao de a¢Ges formativas desenvolvidas na escola.

A pesquisa de Ferri (2013) centrou-se no papel do professor coordenador como peca-
chave na articulacdo e mediacdo das relacbes e principalmente no processo de formacao
continuada (em servigo) dos professores, no contexto escolar. O estudo partiu do pressuposto
de que o coordenador tem uma funcéo relevante para a instituigdo escolar e que o seu trabalho,
na formacéo continuada dos professores, resulta em um impacto positivo na aprendizagem dos
alunos e em um melhor desenvolvimento profissional dos professores.

Os resultados da investigacdo denotam que 0s participantes compreendem que a sua
funcdo na escola é muito importante e reconhecem que sua pratica também envolve orientar e
ajudar o trabalho dos professores, além de se articular a equipe docente. Entretanto, verificou-

se gque os coordenadores ndo demonstram clareza em relagdo ao seu papel de formador e nao
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concebem a escola como espaco de formacdo continuada, apesar de valorizarem 0s momentos
de formacao que ocorrem nos HTPC.

Do mesmo modo, a pesquisa de Mendes (2011) apontou que 0 HTPC é um momento de
formacéo desejado pelos coordenadores, mas que necessita de uma reestruturacao acerca do
tempo destinado a formacao docente, de uma clareza a respeito das reais fungoes exercidas pelo
coordenador e de uma definicdo do préprio papel da Secretaria de Educacdo, frente aos
objetivos da formacao em servico.

O trabalho de Santos (2017), ao investigar os sentidos e significados atribuidos pelo
coordenador pedagogico/supervisor educacional ao seu papel, na formacdo do docente que atua
na educacdo profissional técnica de nivel médio, revela que supervisores/coordenadores
reconhecem seu papel de formador do docente em servico, entretanto, disseram encontrar
dificuldades para realizar tal formacdo, da maneira que € necessaria. Também compreendem
que seu papel é mediar e formar todos os agentes educacionais, contudo, ressaltam a
necessidade de apoio para que esse trabalho se realize. Destacam que as tarefas administrativas
e burocraticas acabam prejudicando a realizacdo da formacdo docente, enquanto a falta de
tempo constitui um desafio ao trabalho do coordenador/supervisor.

Apesar de as quatro pesquisas evidenciarem uma preocupacéo, por parte dos PC,*2 em
relacdo ao seu papel como formador de professores, nota-se que as formagdes no cotidiano
escolar ainda séo deficitarias. Os HTPC contemplam muitos recados e avisos da propria escola
e Secretaria Municipal de Educacdo (SME). N&o obstante, é possivel perceber que ndo ha uma
intencionalidade clara, na dire¢do da formacéao dos professores na escola.

O que se verifica com as pesquisas € que o HTPC tem-se caracterizado como um horéario
mal aproveitado nas escolas, fragmentado e sobrecarregado de assuntos burocratico-
administrativos, que vdo além das possibilidades de resolucdo, pelos coordenadores e/ou
professores, perdendo, assim, o carater pedagdgico (FERRI, 2013; MENDES, 2011). A
formagdo em servico se configura ainda em uma realidade a ser conquistada, porque o0s
encontros coletivos voltados para a formacao dos professores sdo raros na rotina das escolas,
embora sejam valorizados pelos PC. O HTPC ainda segue uma pauta que privilegia as
demandas burocraticas da escola (SILVA, 2012).

Na mesma via, a pesquisa de Prado (2015) ressalta que os coordenadores pedagogicos
tentam exercer a sua funcdo da melhor maneira, mas se sentem solitarios e sem apoio e acabam

lidando diariamente com diversas questdes que reduzem a sua funcdo a “apagador de

13 Professor Coordenador.
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incéndios”. Outro problema evidenciado ¢ que a formagdo continuada limitada a apenas duas
horas semanais se torna insuficiente. Acdes de acompanhamento em sala de aula sé&o pouco
realizadas, haja vista o constante desvio de funcdo que ocorre. Outro aspecto negativo é que 0s
coordenadores precisam atuar nas varias modalidades de ensino oferecidas nas escolas, 0 que
dificulta o acompanhamento e a formagéo do professor em uma determinada modalidade de
ensino.

Assim, devido a sobrecarga de trabalho atribuida aos PC e de problemas como o tempo
reduzido para o horario de HTPC, falta de espaco adequado para a realizacdo da reunido,
trabalho solitario do coordenador e falta de condi¢Ges materiais (xerox, impressdes) (MENDES,
2011), este néo se configura como um formador de professores. Para Ferri (2013), tal situacéo
pode ser compreensivel, na medida em que o PC ndo recebeu formacdo para atuar como
formador.

As pesquisas de Ciriaco (2015) e Camargo (2016), por sua vez, voltaram-se para a
andlise de programas e das condi¢des em que se ddo as formacgdes implementadas pelos
coordenadores pedagogicos, no &mbito escolar.

Ciriaco (2015) analisou os projetos de formacdo continuada dos coordenadores
pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacgdo de Macei6, buscando identificar os limites e
as possibilidades do trabalho do coordenador em promover a formacdo dos professores. Na
visdo da autora, o coordenador pedagodgico é o profissional que exerce na escola diversas
atribuicbes, inclusive administrativas, sendo de sua responsabilidade a formacdo dos
professores. Nesse sentido, é importante que esse profissional compreenda as multiplas
dimensGes que estruturam a pratica pedagogica e o processo de ensino e aprendizagem, a
interacdo professor-aluno, as concepgdes de planejar e avaliar, de acordo com os planos de
ensino. Acoes de articulacéo, integracdo e organizacdo devem se pautar na construcao coletiva
dos projetos de formacdo que atendam as necessidades do contexto de cada escola. O
coordenador precisa ter uma formacdo sobre como trabalhar em grupo, associando-se com a
gestdo e respeitando a diversidade. Aponta a importancia do coordenador enquanto formador,
para a melhoria continua do trabalho docente. O coordenador precisa exercer uma fungdo
dindmica e formativa, a qual possibilite contextualizar os conhecimentos experienciais dos
docentes em situacOes pedagdgicas.

A analise documental mostrou que, nos projetos de formacdo para coordenadores
pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), ha uma auséncia de acgdes
didatico-metodologicas que ensejem uma mudanga substantiva aos coordenadores

pedagdgicos, enquanto articuladores da formacao dos professores. Verifica-se a necessidade de
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a formacdo dos coordenadores pedagdgicos ser repensada de forma integrada com a formacéo
dos professores, na escola. Os projetos de formacao de coordenadores precisam subsidia-los no
desenvolvimento da acdo de formacdo na escola. Observa-se uma auséncia de parametros
curriculares especificos que satisfacam o perfil exigido desse profissional e que acaba
contribuindo para uma precariedade do exercicio da fungdo de coordenacéo, principalmente em
relagdo a orientacdo curricular do coordenador enquanto formador. N&o séo oferecidos aos
coordenadores subsidios tedrico-metodologicos que possibilitem a construcdo de uma visdo
macro do processo formativo, da sistematizacdo de sua acdo, com a defini¢do de indicadores de
desempenho de professores, em processo de formagdo permanente.

Ja Camargo (2016) investigou as condi¢bes necessarias para que o coordenador
pedagdgico da rede municipal de ensino de S8o Paulo possa vir a atuar como formador de
professores, promovendo nas escolas a formagéo continua em servigo. Os dados da pesquisa
indicaram que os coordenadores se reconhecem como responsaveis pela formacgédo continua em
servico e tém ideias de como realiza-la, recebem orientacfes sobre como serem formadores,
embora considerem que tais orientacGes ndo os ajudam efetivamente a atuar como formadores
de professores. Ademais, outras questdes surgem no cotidiano escolar, de modo que o tema
formacao continua para eles perde a importancia. A analise dos dados permitiu organiza-los em
trés categorias: politicas, formativas e estruturantes.

Do ponto de vista politico, verificou-se a falta de condigdes necessarias para que 0
coordenador pedagdgico tomasse 0s materiais didaticos da rede (Cadernos de Apoio e
Aprendizagem) como objeto de reflexdo, nos espagos de formacao de professores. Ha, por parte
da SME-SP, varias acOes voltadas a formacao dos CP, entretanto, estes ndo reconhecem tais
acdes como uma formacédo que os ajude no trabalho com os professores. A existéncia dessa
contradicdo est associada ao fato de os coordenadores pedagogicos sé saberem da producéo
do material pedagogico, quando estes estdo proximos de chegar a escola, o que revela um
distanciamento no didlogo entre essas instancias da rede. Uma das atribui¢es do coordenador
é implantar o material na escola, todavia, toma conhecimento de tal material no mesmo tempo
em que os professores, o que impede que o CP protagonize uma discussao politica e didatica
do material com o grupo de professores. Sem a participagdo do coordenador na elaboragédo do
material e sem o estudo do material, por parte dos professores, com o auxilio do coordenador,
torna-se muito dificil um bom uso de tais materiais.

Do ponto de vista estruturante, os coordenadores destacaram a falta de tempo como fator
gue os impede de exercer o seu trabalho como formador. Outro fator dificultador é que fica a

cargo de cada professor a escolha do seu horéario de estudo, 0 que ndo favorece a constituicao
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de um grupo de formacdo com todos os professores. Nesse sentido, a formacdo se torna
fragilizada, uma vez que, sem a participacdo de todo o grupo, todos os conhecimentos
pedagdgicos e questdes referentes a organizacao e funcionamento do trabalho pedagdgico ficam
prejudicados. “E preciso garantir ao CP um espaco de reflexdio da pratica em que ele possa
trabalhar tanto os contetdos das disciplinas como as de formacgdo didatica, pois saber um
contetdo ndo é suficiente para saber ensina-lo” (CAMARGO, 2016, p. 145).

Por outro lado, as pesquisas de Simdo (2012) e Vogt (2012) apontam a necessidade de
um trabalho qualificado por parte do coordenador, para que a formacdo faca sentido e seja
valorizada pelos professores. A pesquisa de Vogt (2012) descobriu que os professores percebem
a reunido pedagdgica como espacgo de formacgdo continuada, quando esta é gestada por uma
coordenacao qualificada. Além disso, os professores ressaltaram que somente um trabalho
comprometido atento as necessidades da escola e com um profissional devidamente qualificado
para o exercicio da funcdo € que vai contribuir efetivamente para a qualidade da formag&o. Ja
a pesquisa de Molla (2013) realca a importancia de uma formacdao tedrica continuada para o
desenvolvimento dos professores, uma vez que a formacao inicial é insuficiente. Na perspectiva
do trabalho, as escolas devem se constituir em espacos de formacdo continuada. A formacao
tedrica continuada requer a participacdo dos professores em propostas de trabalho coletivo na
escola, buscando ampliar a producdo de respostas para 0s problemas encontrados, tendo o
coordenador papel fundamental nesse processo. A autora enfatiza que, na formacdo teorica
continuada dos professores, o contetido e o processo de formacao devem partir das necessidades
gue surgem nas praticas dos sujeitos. O coordenador precisa, por conseguinte, oferecer
subsidios para a ampliacdo do conhecimento tedrico dos docentes como parte importante de sua
formacéo continuada.

N&o obstante, a pesquisa de Camargo (2016), anteriormente mencionada, destaca
algumas recomendacdes pedagogicas para que o trabalho do coordenador como formador de
professores se efetive, na pratica. Para Camargo (2016), algumas condi¢fes se tornam
necessarias, tais como: ter na escola um Plano Politico-Pedagdgico (PPP) amplo e consistente,
o0 qual possibilite o desenvolvimento do trabalho; criar uma politica de formacgdo aos CP; dar
condigdes para que os CP tenham posi¢cGes mais participativas, que 0s ajude a atuar como
mediadores entre 0os materiais e os professores; oportunizar formacdo aos CP, com foco na
reflexdo sobre a préatica; garantir tempo para que os coordenadores possam estudar, planejar,
analisar o material dos professores e alunos, observar as salas de aulas e organizar devolutivas;
a escola deve garantir tempo e espaco para a realizacéo de encontros de formac&o com todos os

professores; a escola precisa se organizar, para garantir que o coordenador faca o
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acompanhamento dos professores; a formagdo do coordenador deve caminhar para a
autonomia.

Ao mesmo tempo que as pesquisas revelam diversas dificuldades enfrentadas pelo
coordenador pedagdgico, as quais acabam por inviabilizar o seu papel no desenvolvimento da
formacdo continuada do professor, apontam também caminhos que sdo necessarios a atuacao
desse profissional. Entretanto, os desafios ainda permanecem, pois sdo Varios os fatores que
interferem em sua pratica e vao desde a falta de preparo para atuar no cargo até a auséncia de
politicas publicas, por parte das Secretarias de Educacdo, que favorecam o desenvolvimento do

trabalho do coordenador como formador de professores.

2.1.2 Atuacdo do coordenador: dilemas entre as atribuicdes legais e a pratica cotidiana

desse profissional

Em relacdo as funcdes do coordenador, encontram-se 18 trabalhos que retratam a
atuacdo desse profissional, no cotidiano da escola. Os resultados das pesquisas salientam
aspectos que constituem ainda desafios a profissdo do coordenador, visto que o trabalho do
coordenador ainda é marcado pela realizacdo de diversas atividades que ndo séo de carater
pedagdgico.

As pesquisas consideram como problemas: a falta de clareza acerca das atribuicdes
desse profissional (MENDES, 2011; GRAF, 2012; ANTUNES, 2014; PIRES, 2014); a
multiplicidade de tarefas que ocasionam uma sobrecarga de trabalho e comprometem o
desempenho do trabalho da coordenacdo (LIMA, 2009; ANTUNES, 2010; GRAF, 2012;
APARECIDA NETO, 2012; RIBEIRO, 2012; ARAUJO, 2013; PIRES, 2014; PRADO, 2015);
a falta de preparo do coordenador e a necessidade de uma formacao especifica/espaco de
formacdo para exercer a funcdo (ANTUNES, 2010; GOMES, 2011; GRAF, 2012;
MORGADO, 2012; NERY, 2012; SILVA, 2012; ARAUJO, 2013; PATTARO, 2013;
ANTUNES, 2014); a falta/necessidade de construcdo da identidade do coordenador pedagogico
(PALLIARES, 2010; GOMES, 2011; GRAF, 2012; NOGUEIRA, 2013).

Os trabalhos enfatizam a falta de definicao das atribui¢6es do coordenador pedagogico,
que acaba desempenhando fungdes que nem sempre sdo de sua competéncia. A sua agdo no
cotidiano da escola é, muitas vezes, atravessada por questdes de ordem administrativa,

pedagdgica e relacional, as quais interferem em sua pratica e no desenvolvimento de seu
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trabalho. Nota-se a existéncia de uma sobrecarga de tarefas que o coordenador pedagdgico tem
que executar, que acaba comprometendo o desempenho das reais atribui¢des de sua funcéo.

Em sua pesquisa, Ribeiro (2012) aponta que os coordenadores enfrentam dificuldades
que sdo de ordem administrativa, como a falta de uma sala para a coordenacao, a valorizacao
do trabalho, a auséncia de professores e funcionarios, a resisténcia dos professores, 0s desvios
de funcdo e a falta de tempo para estudo. No cotidiano da escola, os coordenadores lidam
também com questdes emergenciais, alem da realizacdo de reunides e preenchimento de papéis
que os levam a desviar-se de sua funcdo (ANTUNES, 2010).

J& Antunes (2014) mostra, com sua investigacao, que o planejamento da rotina do PC
fica muitas vezes relegado a um segundo plano, ja que ndo consegue cumpri-la devido as vérias
atribuicOes do cotidiano escolar. A maioria dos PC** que participaram da pesquisa afirmou que
resolve os problemas conforme véo surgindo, no decorrer de sua préatica, na medida em que
ocorrem situagGes ndo previstas, as quais dificultam o gerenciamento do tempo e de seu
trabalho na escola. Na pesquisa, ficou evidente que a maior parte dos PC ndo demonstra clareza
das suas funcdes e elenca situacdes que ndo condizem com sua funcdo, aspecto esse que
interfere na organizacao de seu trabalho e na perda de sua acdo profissional. Ndo obstante, a
maioria deles ndo planeja seus encontros de HTPC, demonstrando a falta de relagéo entre teoria
e prética.

Outra dificuldade ao trabalho do coordenador revelada pelas pesquisas refere-se a falta
de preparo desses profissionais para assumir o cargo. Os coordenadores frequentemente
assumem o cargo sem possuir uma real clareza acerca de suas fungdes e sem receber orientaces
e formac0es especificas para atuar na funcao.

Na visdo de Antunes (2010), esses profissionais possuem um conhecimento
fragmentado em relacdo ao trabalho reflexivo, bem como carecem de conhecimentos tedricos
e metodoldgicos relacionados a alfabetizacdo e letramento, possuem dificuldades nas relages
interpessoais e pouca experiéncia na funcdo. Em sua pesquisa, verificou-se que oS
coordenadores pedagogicos reconhecem a importancia do seu papel, como o trabalho com a
formagéo continuada na escola, todavia, apresentam dificuldades para organizar uma
metodologia de trabalho marcada por a¢fes pontuais e préticas contextualizadas. A acdo de
observacao em sala de aula néo é estabelecida como pratica e falta conhecimento aprofundado

do coordenador acerca do trabalho de alfabetizacdo para orientar os professores.

14 Participaram da pesquisa 9 coordenadores de 6 escolas do municipio de Limeira/SP.
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Nessa mesma direcdo, a pesquisa de Pattaro (2013), a qual teve como foco investigar o
trabalho do coordenador como mediador da praxis docente, em escolas municipais de educagédo
integral, evidenciou que os coordenadores pedagogicos enfrentam alguns obstaculos para atuar
como mediadores da préaxis docente. Tais obstaculos estdo relacionados ao fato de nédo terem,
muitas vezes, experiéncias na funcdo de coordenador e por ndo receberem formacao para atuar
nas especificidades do contexto da educacéo integral.

A pesquisa de Teixeira (2015), por sua vez, frisou a necessidade de acompanhamento,
realizacdo de formacéo especifica e valorizacdo da funcao da coordenacdo. Nas instituicfes de
Educacdo Infantil de Belo Horizonte, onde foi realizada a investigacdo, o coordenador é um
professor retirado do grupo e sua escolha se d& tanto por indicacdo quanto pela escolha dos
docentes e/ou gestdo. Os dados da pesquisa apontaram a falta de legitimidade na funcéo, devido
a auséncia de uma legislacdo que regulamente essa funcdo e a inexisténcia de exigéncias

minimas para exercer o cargo:

O coordenador apés escolhido ou selecionado, assume suas novas fung¢Ges, muitas
vezes sem saber ao certo o que fazer. O aprendizado vem, na maioria das vezes, com
a prética. Sem exigéncias também ndo h& uma valorizagdo diferenciada para esse
profissional na Rede Municipal de Educacdo. Ele possui a mesma carga horaria de
trabalho e recebe 0 mesmo salario. (TEIXEIRA, 2015, p. 72).

Outro aspecto realcado pela pesquisa é que a formacao recebida por esse profissional é
feita pela Secretaria Municipal apenas uma vez por més, 0 que, na perspectiva dos
coordenadores entrevistados, acaba sendo insuficiente para a grande demanda por formacéo.
Além disso, os coordenadores sentem falta de um acompanhamento mais préximo do seu
trabalho pelas Geréncias de Educacdo (que cuidam da formacdo dos coordenadores). Para a
autora, torna-se necessario especificar, por meio de lei, as fun¢des do coordenador pedagogico,
enfatizando a importancia da valorizacdo desse profissional.

Do mesmo modo, as pesquisas de Nery (2012) e Morgado (2012) apontam a necessidade
de o coordenador pedagogico receber uma formacao adequada para o exercicio do cargo, pois
desempenha tarefas especificas que nao séo tratadas nem nas universidades e nem nos cursos
de especializacdo (NERY, 2012), ao passo que é essencial uma estrutura e organizacdo que
propiciem condicBes favoraveis para um trabalho de qualidade da coordenacdo pedagdgica
(MORGADO, 2012).

A partir de sua pesquisa, Nery (2012) enumera algumas necessidades para O
coordenador, tais como: ter formacdo voltada para suas atividades, receber orientacdo para
organizar o seu trabalho dentro da escola, saber diferenciar o que € urgente do que é importante,
dentro de sua rotina, ter um olhar direcionado para a formagéo de sua equipe, dar devolutiva
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aos professores com frequéncia, ser mais atuante, repensar o trabalho coletivo e dar autonomia
para os professores.

Ja a pesquisa de Gomes (2011) buscou apreender o pensamento, as vivéncias cotidianas,
os significados e sentidos atribuidos pelos coordenadores pedagogicos sobre o seu proprio
trabalho. Pelo estudo, verificou-se que os coordenadores estdo em processo de descoberta e
construgéo da profissdo. Dentro da escola, tentam lidar com as novas fungdes que lhes séo
dadas, assinalando que é necessario tempo para aprender a ser coordenador pedagogico, o0 que
requer tentativas, experimentacGes e apoio de parceiros mais experientes, a fim de que os
coordenadores construam sua identidade profissional.

Conforme Graf (2012), a falta de clareza na identidade desse profissional constitui um
dos problemas para o desempenho de suas fungdes, no cotidiano da escola. A autora aponta a
necessidade de busca de autonomia do coordenador como um dos primeiros passos para a
construcdo de sua identidade e a necessidade de conquistar o seu espaco, através da definicéo
de suas atribuicdes.

Para a superacdo das dificuldades enfrentadas pelo coordenador pedagogico, as
pesquisas indicam alguns caminhos, dentre eles a necessidade de o coordenador receber
orientacdo especifica para desenvolver o seu trabalho na escola, por meio da formacdo em
servico (ARAUJO, 2013; ANTUNES, 2014). De acordo com Antunes (2014), é necessario
investir na formacao do professor coordenador, na medida em que ele é um agente que estimula
e articula o processo pedagogico. Sublinha a necessidade de o coordenador ter, dentro de sua
jornada de trabalho, um espaco coletivo e formador (igual ao HTPC) onde ele possa apresentar
suas dificuldades, partilhar angustias e refletir sobre sua pratica como coordenador.

Pires (2014) mostra a necessidade de redimensionar as préaticas do coordenador, de
modo que esse profissional possa retomar suas fungdes, ressaltando o protagonismo ao assumir
a funcdo, o dialogo, o planejamento, a articulacdo das acGes pedagodgicas e a atuagdo no
processo avaliativo, como aspectos que fortalecem o seu trabalho. E preciso um coordenador
consciente das mudancas de seu papel, da sua atualizacdo e do desenvolvimento em parceria
com os demais atores (MORGADO, 2012) do contexto escolar.

Nessa mesma Otica, Silva (2012) acredita que a atuacéo do coordenador pode favorecer
a construcdo de um trabalho articulado que favoreca a autonomia da equipe escolar e enriqueca
a pratica profissional. Na sua visdo, a educacdo continuada pode se constituir em uma boa
alternativa para que o coordenador, no exercicio de sua funcdo, prepare a equipe escolar,

principalmente os professores, para que estes possam progressivamente assumir atitudes
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autdbnomas, frente as situagbes de conflito que interferem no processo de ensino e
aprendizagem.

Em relacdo a construcdo da identidade do coordenador, a pesquisa de Palliares (2010)
investigou as dificuldades que o coordenador pedagdgico encontra no processo de construcéo
de sua identidade como formador de professores da Educacdo Infantil, do ponto de vista
institucional e individual. Os resultados da pesquisa salientaram que a formacao do coordenador
acontece em dois niveis. No institucional, a formacdo é realizada pelo Departamento de
Orientacdo Técnica de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo e, no nivel
individual, esté voltada a autoformacéo. Do ponto de vista institucional, os servicos de carater
burocratico provocam entraves no cotidiano dos coordenadores, ja que estes acabam gastando
muito tempo com tais servicos, o que dificulta 0 acompanhamento do professor em sala de aula.
Outro aspecto relevante € a falta de dialogo e trabalho conjunto entre coordenacao e direcdo da
escola, o que impede a divisdo de tarefas e até mesmo a construcdo da identidade do
coordenador, o qual ndo consegue diferenciar suas atribuicdes das do diretor. Quanto a
formacdo individual, foi possivel verificar que os coordenadores realizam seus estudos em casa.

Na mesma linha, a pesquisa de Nogueira (2013) buscou compreender como 0sS
coordenadores pedagdgicos constroem sua identidade profissional. Os resultados da pesquisa
revelaram que os coordenadores pedagdgicos lidam com dificuldades, tanto de ordem pessoal
quanto coletiva e institucional, e tais dificuldades comprometem a constituicao identitaria desse
profissional como pedagogo escolar. Os coordenadores acabam por acumular atribuicdes
burocraticas, administrativas e organizacionais que os impedem de acompanhar, orientar e
auxiliar o trabalho docente. Os coordenadores investigados disseram participar de formacoes
oferecidas pela Secretaria, contudo, consideraram que as formacgdes precisariam ser mais
especificas e que possibilitassem construir saberes voltados ao enfrentamento das dificuldades
com que lidam diariamente.

Nota-se com, essas pesquisas, que a falta de uma identidade para o coordenador
pedagdgico constitui um dos grandes dificultadores para a atuacdo desse profissional. Sem uma
clareza de suas atribuigdes e sendo “engolido” pelas demandas do dia a dia, o papel do
coordenador pedagogico na orientacdo, no acompanhamento e na formacao dos professores fica
relegado a segundo plano. A falta de preparo e formacéo especifica acaba contribuindo para

que tal cenério se perpetue.

2.1.3 A prética do coordenador: dificuldades de atuagao



44

No que se refere a préatica pedagogica do coordenador, temos 12 pesquisas que discutem
o0 desenvolvimento do trabalho desse profissional. Elas desvelam a existéncia de dificuldades
de natureza tanto administrativa quanto pedagogica (SOUSA, 2010; RIBEIRO, 2012); o modo
como acontecem as relacGes interpessoais, na escola (ANTUNES, 2010; SANTOS, 2012;
LIMA, 2009); o trabalho solitario do coordenador e a necessidade de parcerias com o
diretor/equipe gestora (MENDES, 2011; NERY, 2012; ARAUJO, 2013); a necessidade de
estabelecer estratégias, redimensionar a pratica e criar condi¢6es favoraveis para o trabalho do
coordenador (TAMASSIA, 2011; MORGADO, 2012; DUTRA, 2014; PIRES, 2014), como
elementos que trazem implicagOes para a concretizacdo de um trabalho eficaz.

Os resultados da investigacao de Sousa (2010) constataram a existéncia de dificuldades
de natureza pedagogica no trabalho dos PC. Verificou-se que esses profissionais apresentam
dificuldades em realizar um trabalho eficaz, porque ndo conseguem avaliar o trabalho
desenvolvido na escola e garantir a participacdo de todos. Possuem ddvidas acerca da forma de
organizar os registros de formacao, de como estabelecer critérios para a selecdo de materiais
adequados a acao docente e de como diagnosticar os saberes dos professores, para se constituir
elemento a formacéo em servico.

Quanto as relagdes interpessoais na escola, a pesquisa de Santos (2012) destaca sua
importancia como elemento fundamental para que a acdo coordenadora ocorra de maneira
satisfatoria. Considera que as relacfes interpessoais tém um grande peso no cotidiano escolar e
que a atuacdo do Professor Coordenador depende, de maneira significativa, da forma como tais
relacBes acontecem, no cotidiano escolar. Evidencia o grande desafio do coordenador
pedagdgico: conquistar a confianga dos docentes para uma nova visdo de paradigmas
educacionais, para a abertura a novas experiéncias, para a aventura de buscar novos caminhos
em seu fazer pedagdgico.

Lima (2009) mostra, em sua pesquisa, que a relevancia das relac@es interpessoais ndo
se da apenas entre coordenadores e professores, mas também entre coordenadores e diretores.
Conforme os dados do estudo, o diretor considera o PC seu assistente pessoal e que esse
profissional deve agir de acordo com as agdes determinadas pelo diretor. “Embora a legislacao
defina a funcdo do professor coordenador, o diretor insiste em lhe atribuir outras tarefas que
definem e distanciam do seu rol de atribui¢des” (LIMA, 2009, p. 78). Assim, para consolidar
seu espaco de atuacdo, o PC precisa articular o seu fazer pedagdgico com as vontades do diretor,
a fim de poder gerenciar os conflitos. A partir da implantacdo das Propostas Curriculares do
Estado de S&o Paulo, o PC adquire um novo perfil e passa a ser visto pelos professores como

um elemento importante no cotidiano escolar, mas que, ao olhar do diretor, o PC é alguém que
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Ihe tira o poder, por isso, o diretor acaba atribuindo a esse profissional as func6es que ele acha
mais convenientes.

Para Nery (2012), é necessario haver parceria entre coordenador e diretor, para juntos
decidirem os caminhos a serem seguidos dentro da escola. Além disso, torna-se fundamental a
construcdo de uma gestdo participativa, de modo que o trabalho do coordenador também néo
se torne solitario (ARAUJO, 2013).

A fim de redimensionar a pratica desse profissional, criando condicGes para que tal
pratica se torne efetiva na escola, Dutra (2014) destaca que as atividades do coordenador devem
se configurar pela afetividade e pela valorizacdo do trabalho pedagogico, salientando a
necessidade de conscientizacdo e a elaboracdo de estratégias para superar os desafios
enfrentados no trabalho da coordenacéo.

Tamassia (2011), por sua vez, ressalta que existem acGes na atuacdo do coordenador
pedagogico que podem contribuir significativamente para a sua préatica pedagogica, tendo em
vista a formacdo continuada dos professores. Essas agdes se configuram em: fazer um
diagnostico inicial da escola; auxiliar na elaboracdo e desenvolvimento do Projeto Politico-
Pedagogico; definir o papel de cada membro, dentro da equipe gestora; organizar uma rotina
de trabalho com as ac¢Ges do coordenador, na escola; fazer observacdo em sala de aula, como
estratégia formativa, e organizar devolutivas da mesma; ler planejamentos/registros do
professor e fazer a devolutiva; elaborar pautas formativas para as reunides pedagogicas; fazer
uso de estratégias diferenciadas para as reunides pedagogicas; elaborar registros das reunifes
realizadas; criar valor em torno da leitura; organizar um instrumento Unico para levantar o0s
saberes dos alunos; elaborar registros de acompanhamento dos alunos; organizar metas de
aprendizagem para cada ano/ciclo com os professores; planejar momentos de Conselho de
Classe, de modo a serem espagos formativos; participar de formagdes promovidas pela
Secretaria de Educacéo; estabelecer momentos de estudo, em sua rotina; implementar parceria
com a direcdo da escola.

Tais acOes elencadas pela autora requerem um preparo, por parte do coordenador, uma
vez que, sem conhecimento acerca da sua funcdo e sem estudo, a acdo desse profissional é
limitada. Organizar planejamentos, definir metas de aprendizagem, elaborar registros de
acompanhamento, tanto de alunos quanto de professores, bem como atuar na formacdo dos
professores exige também formagéo por parte do coordenador. Sem dominio de conhecimentos
tedrico-metodoldgicos a respeito do processo de ensino e aprendizagem, o trabalho do
coordenador pode ndo cooperar para a melhoria da qualidade de ensino na escola.
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2.1.4 Os programas, as politicas educacionais e o papel do coordenador

No ambito das pesquisas que analisam a implementacdo de Programas e politicas
educacionais pelo Governo/Secretarias de Educacdo e o papel do coordenador, foram
destacados 9 trabalhos. As pesquisas revelam a existéncia de uma estrutura burocratizada que
dificulta o trabalho do coordenador (SILVA, 2015), também evidenciam que o coordenador
assume o papel de implementador/mediador das politicas educacionais (LIMA, 2009; PAULA,
2012; RIBEIRO, 2012; TAVARES, 2012; ARAUJO, 2013; SANTOS, 2013; ALMEIDA,
2014; ROCHA, 2014), porque esse profissional é responsavel por fazer com que o0s
programas/politicas acontecam, na escola, por se constituir em um elemento articulador de tais
programas/politicas, a escola e o professor (LIMA, 2009).

As pesquisas de Almeida (2014) e Tavares (2012) analisam o papel do coordenador
pedag6gico, a partir da implantacdo do “Programa Ler e Escrever”, na rede estadual de ensino
de Séo Paulo.

Almeida (2014) mostra que o Estado de Sao Paulo, com a implantagdo do “Programa
Ler e Escrever” e com as resolucdes publicadas em 2007, traz novas configuracdes a formagao
do coordenador, aproximando-o das questfes de sala de aula. A formacdo do Programa se
configura no modelo de rede de multiplicadores, onde ha uma equipe de formuladores, uma
equipe de formadores que realizam a formacdo dos Professores Coordenadores de Nucleo
Pedagogico (PCNP), os PCNP, os quais formam os Professores Coordenadores (PC) e os PC,
que sdo responsaveis pela formagdo do professor. Para a autora, “[...] este processo tem uma
positividade ao possibilitar que se ampliem, em termos quantitativos, as propostas e discussoes
da formagdo, pois alcanga um numero consideravel de sujeitos no processo formativo.”
(ALMEIDA, 2014, p. 166). Entretanto, os dados da pesquisa revelam alguns entraves nesse
modelo de formacgdo. Um deles esta relacionado a questdo do tempo de formacéo, uma vez que
0 PC recebe oito horas semanais de formacao e possui apenas duas horas para fazer o trabalho
de formagao com o professor.

Outro entrave se refere as relagdes de poder que ocorrem nesse processo e que se ddo
em duas vias: poder pelo conflito que se possui sobre o Programa, poder pela estabilidade do
cargo que se ocupa. Verifica-se que o Supervisor, Diretor e Professores séo figuras que ocupam
cargos efetivos, isto €, prestam concurso estadual para exercerem suas funcgdes. JA 0 PC e o
PCNP sdo concursados como professores. A ocupacdo de outra funcdo estd relacionada a
efetivacdo de processo seletivo pela Diretoria de Ensino ou mesmo por convite. A anélise dos

discursos ressalta que o Diretor e 0 Supervisor, por possuirem estabilidade na funcéo, possuem
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poder sobre o processo formativo. J& o professor tem o poder de rejeitar a proposta e de se
posicionar contra ela. No caso dos PC, os dados indicam que estes precisam atender as
expectativas do Diretor e Supervisor, ja que estes podem ou nao manter os PC em suas fungdes.
Outro tipo de poder é verificado nos formadores e estd relacionado ao conhecimento que
possuem sobre o Programa. Por serem conhecedores das propostas, acabam exercendo sobre 0s
PC prescriches que sdo recebidas como uma ordem. Segundo os dados, as relagdes que
acontecem no processo formativo levam a um engessamento das praticas de formacao, tanto

pelo poder quanto pelo pouco embasamento dos PC.

O trabalho do Professor Coordenador fica sob um campo de tensdes e contradi¢des
nas divergéncias entre o poder do Supervisor e do Diretor em relagdo ao poder dos
formadores. Todos esses sujeitos convergem forcas sob o trabalho do PC, que por sua
vez, encontra também o poder da equipe de Professores, por vezes, em forma de
resisténcia. (ALMEIDA, 2014, p. 167-168).

Para a autora, ao passo que a politica do estado de S&o Paulo direciona a um maior
fortalecimento e definicdo da funcdo do Professor Coordenador, é preciso refletir se ndo estdo
sendo langadas expectativas ambiciosas para esse profissional, considerando o pouco tempo de
que dispBe para o trabalho com formacéo de professores.

Outro aspecto evidenciado na pesquisa é que, na andlise do processo formativo,
verificou-se que questdes tedricas ficavam em segundo plano. Todavia, tal escolha se configura
em um risco para a formacdo, pois, ao ndo trazer um embasamento sobre por que fazer, tende-
se a conceber o professor como um aplicador de técnicas.

A pesquisa de Tavares (2012), por sua vez, identificou que a autonomia dos
coordenadores é restringida pelos limites impostos pela politica que rege o “Programa Ler e
Escrever”. Foi possivel constatar uma contradi¢do entre os pressupostos pedagogicos do
Programa e 0s pressupostos politicos. O Professor Coordenador é o responsavel por fazer o
Programa acontecer, e verifica-se que o discurso oficial do Programa esta presente em suas
falas. Entretanto, esse profissional possui muitas fragilidades, seja na formagéo profissional,
seja nos dilemas do cotidiano, no enfrentamento dos pares etc. Observou-se que os PC ignoram
os discursos dominantes presentes no Programa, porque lhes falta posicionamento critico para
questionar e se contrapor tais discursos.

As pesquisas de Paula (2012) e Santos (2013) também analisam as atribui¢cdes do
coordenador, tendo em vista politicas impostas pela rede estadual de ensino de S&o Paulo. No
caso da investigacao de Paula (2012), o olhar foi sobre o “Programa Sao Paulo Faz Escola”.
Verificou-se que o programa propde os mesmos procedimentos para todos os PC das escolas
da rede estadual, sendo marcado por um carater homogeneizante. Além disso, foi possivel notar
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a falta de reflexdo e conceituacao na préatica pedagdgica dos PC, o que dificulta a existéncia de
uma prética diferenciada desse profissional na escola. O coordenador acaba se configurando
apenas como um implementador de politicas. Tal fato fica evidente na pesquisa de Santos
(2013), que, ao analisar as atribui¢cdes do CP na rede publica do estado de SP, as possibilidades
e limites de sua colaboracdo na construgdo da gestdo democratica de ensino, conclui que o
Coordenador Pedagogico é um agente implementador da politica estatal. Os caminhos que a
coordenacao percorre trazem embutida uma forte natureza politica de pressupostos embasados
na racionalidade técnica, onde a eficacia do professor é vista como melhoria da educacdo. De
acordo com a pesquisa, a atuacdo do CP dentro das escolas esta posta com acentuado carater
politico, distanciando-se dos aspectos pedagdgicos contidos no momento histérico do seu
surgimento.

Do mesmo modo, o estudo de Pereira (2010), ao analisar como 0s professores
coordenadores da rede estadual de S&o Paulo compreendem e descrevem sua atuagdo como
formadores de professores, evidencia que a atuacdo do coordenador ainda € marcada por tracos
de burocratizacdo e fiscaliza¢do do trabalho docente, que estdo arraigados na historia de sua
profissionalidade. Além disso, as expectativas dos Orgdos governamentais acabam por
caracterizar o trabalho dos professores coordenadores como de cumpridores de tarefas e
fiscalizadores do trabalho docente. Nao obstante, os resultados de avaliagdes externas também
causam impactos no cotidiano da escola, acirrando a competitividade entre escolas e
despersonalizando o0s sujeitos.

Para a autora, a maneira como 0s coordenadores interpretam e planejam suas acoes,
tendo como base as avaliagdes externas, influencia o0 modo de agir na formacéo dos professores,
ja que, “[...] ao se transformar num agente da politica educacional do Estado, o professor
coordenador fica aprisionado aos seus limites. Isso prejudica o desenvolvimento da sua
autonomia e abre precedentes para um conjunto de equivocos.” (PEREIRA, 2010, p.76).

Na pesquisa de Almeida (2014), foi possivel verificar também a influéncia que a
avaliacdo do SARESP exerce sobre as formacGes e a visdo de responsabilidade do PC no
aumento dos indices. Segundo a autora, estamos vivendo um momento marcado pelo
neotecnicismo pedagdgico, com questdes empresariais influenciando a educacdo, por
intermédio dos conceitos de eficiéncia, competéncia e qualidade total, tratados como questdes
centrais para o ensino. As formagdes ocorrem “[...] na perspectiva de passar praticas desejaveis,
que serdo eficientes para que os alunos tenham um bom desempenho nas avaliagdes em larga
escala e, desta forma, fique assegurado a qualidade da escola.” (p. 171). A fungdo do PC acaba

se caracterizando pelo objetivo de fortalecer as politicas neoliberais, que acarretam uma
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culpabilizacéo individual, em lugar de promover uma reflexdo coletiva envolvendo todos os
agentes responsaveis pela educacdo. A andlise dos documentos revelou igualmente que 0s
discursos apontam a responsabilizagdo pela “melhoria da qualidade de ensino” no coordenador,
sendo a qualidade entendida como aumento nos indices das avaliacdes em larga escala.

Olhando para o papel do coordenador na esfera municipal, encontramos a investigacao
de Rocha (2014), que examina a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos a partir das politicas
educacionais fixadas para a rede de ensino do municipio de Sdo Paulo. Os dados da pesquisa
indicam que, apds a criacdo do cargo de CP, houve uma descontinuidade nas politicas
educacionais. A cada troca de gestéo, as atribui¢es dos coordenadores ficavam a cargo da nova
administracdo. O estudo mostrou que a coordenacao pedagdgica enfrenta dificuldades, desde a
criacdo do cargo até os dias atuais, relacionadas as mudancas implementadas pelas diferentes
gestbes que assumiram a administracdo municipal. Outro fator que trouxe dificuldades a fungéo
do coordenador foi a transposicdo do modelo de organizagdo empresarial para o espaco escolar.
Com esse modelo, o papel do coordenador volta-se a demanda de cunho empreendedor, estando
mais direcionado ao cumprimento de metas e ao aprimoramento de resultados do que para a
mediacdo de um trabalho coletivo, de cunho ético, politico e transformador. O estudo evidencia
uma apologia a individualizacdo das relagdes de trabalho caracterizadas por politicas de
incentivo e valorizagdo de “boas praticas”, com o pagamento de prémio por desempenho
educacional que estimula a comparacao e a competitividade entre trabalhadores de uma mesma
rede de ensino. Tal modelo de organizacdo do trabalho acaba por comprometer a saude e a
relacdo que os coordenadores travam com a atividade laborativa.

O que se verifica com as pesquisas € que, desde a implantacdo da Proposta Curricular
do Estado de S&o Paulo, no inicio de 2008, surgem novas configuragdes ao papel do
coordenador na escola, dando impulso a funcéo do PC e colocando-0 como personagem-chave
na implantacéo dessas diretrizes (LIMA, 2009). A partir da proposta curricular, o coordenador
passa a ser visto como elemento articulador de programas implantados pelo governo com a
escola e os professores.

Apenas as pesquisas de Laurindo (2012) e Leite (2012) ressaltam uma pratica
diferenciada do coordenador, que consegue ultrapassar os limites impostos pelo sistema/politica
educacional.

A investigacdo de Laurindo (2012) evidenciou a possibilidade de construir outras
formas de trabalho em sala de aula e na escola, distintas das previstas pelo sistema apostilado.
As acoes realizadas com duas professoras de 2° ano do Ensino Fundamental (com criangas em

processo de alfabetizacdo) atestam que houve um processo de retomada da autonomia pelas
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professoras, em seu fazer pedagdgico. Conseguiu-se um trabalho coletivo e cooperativo entre
coordenacdo e professores, professores entre si, professores e alunos.

Ja a pesquisa de Leite (2012) teve como objetivo analisar a atuacdo da coordenadora
com as professoras, no processo de recontextualizacdo da politica oficial de Lingua Portuguesa
do 1°ano, em uma escola da Rede Municipal de Rio de Janeiro. Conforme o estudo, no processo
de “implementacdo” da politica curricular de Lingua Portuguesa no 1° ano, a coordenadora
buscou assegurar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, desenvolvendo projetos de
leitura (proposta interna) juntamente com as professoras e cumprindo, a0 mesmo tempo, as
determinacOes da Secretaria Municipal de Educacéo (proposta externa) quanto a meta e a “o
que” ensinar (conteudos de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa). A coordenadora orientou as
professoras a direcionar o trabalho em sala de aula. Foi possivel, pela pesquisa, verificar um
equilibrio entre a proposta pedagdgica da escola e a proposta da Secretaria Municipal de
Educacdo, favorecendo um processo de recontextualizacéo, no que se refere ao “como ensinar”,
seguindo a légica da aquisicao do aluno.

O olhar diferenciado do coordenador frente as politicas impostas pelo governo estadual
ou municipal esta atrelado ao conhecimento tedrico-pratico que esse profissional possui. Como
apontado pelas pesquisas, por ter pouco embasamento teérico, os coordenadores pedagdgicos
muitas vezes acabam por reproduzir o0s discursos dominantes impostos pelas
politicas/programas, em suas praticas, sem se posicionar criticamente diante de tais discursos.
E com estudo e preparo que esse profissional pode ser capaz de ultrapassar os limites e romper
com as praticas determinadas pelas politicas governamentais, favorecendo a construcdo de um

trabalho coletivo e comprometido com a melhoria da qualidade de ensino.

2.1.5 A formacéo do coordenador pedagdgico: um olhar ainda em construcéo

As pesquisas que tratam da formacdo do coordenador pedagogico veem lacunas na sua
formagdo (HERCULANO, 2016) e a importancia de esse profissional receber apoio, formacéo
continuada e acompanhamento, por parte das Secretarias de Educacdo (GOUVEIA, 2012;
GIOVANI, 2013; TARDELI, 2014).

A pesquisa de Giovani (2013) traz reflexdes acerca da formacdo do coordenador
pedagdgico. Para garantir exceléncia no processo de formacdo dos professores, 0s
coordenadores pedagogicos precisam se formar na especificidade da sua fungcdo. A formacéo
inicial contribui para o desenvolvimento profissional, mas pouco ajuda quanto aos

conhecimentos necessarios a atuacdo do coordenador pedagogico. Assim, a formacéo
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continuada do coordenador se torna necesséria, para que ele possa refletir sobre sua pratica,
ressignificando-a constantemente.

Nessa mesma perspectiva, o estudo de Herculano (2016), que investigou os espacos de
aprendizagem do coordenador pedagdgico, mostra que 0s conhecimentos necessarios ao
trabalho da coordenacdo pedagdgica perpassam diferentes espacos escolares, possibilitando
aprendizagens, quer na formacdo inicial, quer na continuada. Em relacdo a formac&o inicial
mediante o Curso de Pedagogia, verifica-se a existéncia de lacunas sobre a formacéo do
coordenador pedagogico, principalmente no que se refere a integracdo entre teoria e pratica.
Para exercer a funcdo de formador de professores, 0s coordenadores iniciantes e com pouca
experiéncia buscam em experiéncias anteriores, como professores, elementos que possam
auxiliar na construcdo do conhecimento e nas relacdes interpessoais. Por outro lado, os
coordenadores com experiéncia procuram no seu repertorio de atuacdo, na coordenacdo,
elementos que favorecam a sua pratica.

A esse respeito, Groppo e Almeida (2013) assinalam que o inicio da carreira, para
muitos professores coordenadores, se constitui em um periodo critico, ja que, acostumados a
cuidar da sua propria sala de aula, passam a ter uma diversidade de obrigacdes e a olhar ndo s
para uma Unica classe, mas para um conjunto de classes da escola. “O momento de passagem
do papel de professor para o papel de professor coordenador € via de regra, um momento de
turbuléncia afetiva.” (p. 94). Na analise da trajetéria profissional de alguns coordenadores
(desde professor até a chegada a professor coordenador), as autoras verificaram que 0s
conhecimentos trazidos para a funcdo de professor coordenador sdo frutos da experiéncia que
cada um carrega consigo. E ela quem da a seguranca para enfrentar os desafios da funcéo.

Para o constante aperfeicoamento da préatica do coordenador, Giovani (2013) destaca a
autoformacdo como um elemento necessario a sua formacdo, isto €, ele precisa buscar
constantemente aprofundamento tedrico nos contetdos trabalhados e nas questdes didatico-
metodoldgicas, além de trocar experiéncias com os pares. “As Secretarias de Educagao
precisam prever momentos formativos, que se distanciem de transmissdo de informacéo e que
sejam espacos de reflexdo, possibilitando criticidade e autonomia a esses coordenadores.” (p.
115). Na visdo da autora, os coordenadores pedagdgicos precisam de acompanhamento
formativo para exercer sua funcdo, isto €, necessitam de formacdo especifica, 0 que, na
perspectiva de Gouveia e Placco (2013), se trata de definir politicas pablicas para o trabalho do
coordenador.

As pesquisas de Gouveia (2012) e Tardeli (2014) desvelam caminhos para a formacao

continuada do coordenador. Os autores ressaltam que, quando ha acompanhamento, formacao
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e apoio ao trabalho do coordenador, pelas Secretarias de Educacdo, é possivel fortalecer a
pratica desse profissional, oferecendo subsidios para a sua atuagdo na escola e para exercer o
seu papel como formador de professores.

A investigacdo de Gouveia (2012) analisou o processo de construcéo do papel formador
de coordenadores pedagdgicos da rede publica do municipio de Boa Vista do Tupim, na
Chapada Diamantina/BA. Os resultados revelaram que o papel de formador do coordenador
pedagdgico pode ser construido na rede, porque a Secretaria Municipal de Educacéo viabilizou
condicdes para a formacdo dos coordenadores. A fim de implementar a formacdo dos
coordenadores, a Secretaria compds uma equipe de formadores constituida por professores mais
experientes da rede, que puderam acompanhar e apoiar os coordenadores. A equipe de
formadores, por sua vez, contava com o apoio de outros formadores do Projeto Chapada. A
formacgdo envolveu momentos de discussbes coletivas, grupos de estudos, planejamentos,
observacdo em sala de aula e momentos para 0 acompanhamento individual. A proposta de
formagé&o envolveu uma cadeia formativa, onde os formadores do Projeto Chapada formavam
os formadores mais experientes da rede e estes, por sua vez, formavam os coordenadores
pedagdgicos. Na visdo dos coordenadores, a constituicdo de um espaco de formacéo colaborou
para atender as suas necessidades formativas. Para Gouveia (2012), os coordenadores sdo
responsaveis pela formacao dos professores, contudo, ndo podem assumir essa tarefa sozinhos.
Em sua pesquisa, pdde constatar que a existéncia de uma rede de formacéo articulada no
municipio possibilitou que todos os sujeitos envolvidos se corresponsabilizassem pela
qualidade dos resultados da aprendizagem das criancas. Nessa rede articulada de formacao, 0s
sujeitos envolvidos receberam apoio técnico e formativo e, portanto, “[...] ndo hé isolamento
que costumamos observar na pratica dos coordenadores pedagogicos.” (p.143). A autora
conclui que as condig¢Oes que viabilizaram o0 processo de construgédo do papel formador do
coordenador no municipio foram: efetivacdo de uma rede colaborativa em que todos se
corresponsabilizaram; apoio técnico oferecido pelo Projeto Chapada; formacédo articulada nas
escolas; organizacdo de uma rotina garantindo diferentes momentos de formacdo e
compromisso das pessoas com a melhoria da qualidade do ensino.

A pesquisa de Tardeli (2014) também esteve voltada ao exame da formagdo em servigo
de professores da Educacdo Basica | designados ao exercicio da funcdo de coordenadores
pedagdgicos na rede publica estadual de S&o Paulo. A analise dos encontros de formagéo dos
coordenadores evidenciou que a formacdo se pautou na reflexdo sobre a prética, na interagdo
entre coordenadores, em possiveis intervencdes significativas no cotidiano da escola, reflexdes

sobre a possibilidade de se passar de uma cultura de trabalho individual para o trabalho coletivo
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e cooperativo. Para a autora, o desenvolvimento da proposta proporcionou ao grupo de
coordenadores pesquisados a oportunidade de explicitar os conhecimentos construidos e
teorizar sobre a prépria pratica. Foi possivel alcancar os objetivos propostos, porque a formacéo
foi baseada no cotidiano do proprio coordenador, indo ao encontro de suas necessidades.

Conforme Gouveia e Placco (2013), para que o coordenador atue como formador, é
necessaria a construcao desse papel. Para tanto, as Secretarias precisam instituir uma equipe de
formadores mais experientes que possam apoiar e realizar a formacéo dos coordenadores e ter
como premissa a homologia de processos, isto €, a formacdo deve se pautar nos mesmos
principios que se deseja que o professor em formag&o desenvolva com seus alunos, levando em
conta que o tempo para aprender requer representacoes, reflexdes, relacbes de situacdes da
pratica com a teoria e aproximacdes sucessivas com o conteddo proposto. Ndo obstante, para
se constituir no papel de formador, € preciso que o coordenador invista na sua prépria formacéo,
reconhecendo a necessidade de formacao permanente e de assegurar, na sua rotina de trabalho,
momentos voltados para a formacao do professor e para a sua propria formacéo.

2.1.6 Relages entre coordenadores e professores

As pesquisas que discutem a relacdo entre professores e coordenadores demonstram
que, por meio da construcdo de projetos coletivos, é possivel promover reflexdes acerca do
trabalho com os alunos (QUIOSSA, 2013), bem como promover préaticas colaborativas na
escola (GARCIA, 2016).

O estudo de Quiossa (2013) investigou a relacdo entre coordenadores pedagdgicos e
professores de Histdria da rede municipal de ensino de Juiz de Fora. Os resultados deram conta
de que as potencialidades da relagdo entre coordenadores e professores de Historia puderam
ocorrer através do desenvolvimento de projetos em conjunto e de momentos de partilha dos
saberes entre os educadores, propiciando uma maior reflexdo acerca do trabalho realizado com
0s alunos. Por meio do desenvolvimento de projetos pelos professores, em parceria com a
coordenacgdo pedagogica, houve uma valorizagdo dos professores e dos seus conhecimentos,
possibilitando a construgdo da autonomia do professor.

Ja a pesquisa de Garcia (2016) observou criticamente situacGes de interacdo entre
professores e uma coordenadora pedagdgica, ocorridas em formacéo continua em uma escola
municipal da cidade de S&o Paulo, a partir do referencial teérico da Teoria da Atividade Sécio-

Histdrico-Cultural (TASHC), de Vygotsky. Os resultados da pesquisa revelaram que, pela
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colaboracdo critica, houve expansdo progressiva dos sentidos atribuidos ao conceito de
colaboracéo. Professores e formadora, ao estarem inseridos na atividade formativa, mediante
um processo dialdgico e dialético, obtiveram avancos no processo de desenvolvimento
cognitivo, social e emocional. A pesquisa mostrou também que o contexto formativo foi
permeado por tensdes e conflitos. Entretanto, as tentativas de entrelacamento das vozes deram
possibilidades dos participantes se apoiarem uns nas falas dos outros e expandirem o discurso
argumentativo, favorecendo a transformacéo dos modos de pensar e agir. De acordo com a
autora, os participantes puderam compreender, ao longo do processo, que atribuir sentidos e
construir significados “[...] ndo poderia se pautar em um contexto harmonioso, mas em um
contexto que favorecesse 0s questionamentos para que os sentidos individuais se expandissem
e provocassem reflexdes criticas sobre a realidade.” (GARCIA, 2016, p. 126-127). As relactes
estabelecidas no contexto formativo indicaram, progressiva e dialeticamente, que, ao se avancar
no aprofundamento tedrico sobre o conceito de colaboracao, é possivel provocar impacto sobre
0s modos de agir e participar.

A investigacdo ainda enfatizou que, aos poucos, os participantes foram se envolvendo
na atividade, compartilhando o objeto da atividade, compreendendo regras e assumindo a

responsabilidade na divisdo do trabalho:

[...] a colaboragdo critica é uma pratica permanente de reflexo e de reconstrugéo de
ndés mesmos, pratica que ndo busca culpabilizacdo dos individuos, mas instaura
possibilidades de ser e tornar-se, pratica que envolve transformagdo humanizadora e
criticas dos sujeitos. (GARCIA, 2016, p. 131).

As pesquisas de Quiossa (2013) e Garcia (2016) atestam que, quando hé a realizacdo de
um trabalho coletivo e o estabelecimento de parcerias entre coordenadores e professores, torna-
se possivel a construcdo, na escola, de préaticas colaborativas capazes de transformar o modo de

ser e estar dos professores.

2.1.7 O coordenador pedagogico como formador de professores que ensinam Matematica

No que tange ao papel do coordenador pedagogico na formacdo de professores que
ensinam Matematica, nos anos iniciais, objeto de estudo desta pesquisa, foram encontrados dois
trabalhos.

A pesquisa de Santos (2015) partiu da indagacdo sobre como coordenadores

pedagdgicos que atuam com professores do ciclo de alfabetizacdo podem ressignificar suas
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acOes formadoras, no sentido de integrar professores participantes do PNAIC no eixo
Alfabetizacdo Matematica, de modo a qualificar o trabalho nas unidades escolares. Apesar de
0 estudo abordar a proposta de formacdo do PNAIC em Matematica, tratou-se de uma pesquisa
documental e bibliografica, cujo objetivo geral foi elaborar recomendac6es pedagdgicas aos
coordenadores pedagdgicos, a fim de auxilid-los a promover a formagdo em servigo junto aos
professores do ciclo de alfabetizagdo.

Com base nessa pesquisa, a autora arrola, como recomendaces ao coordenador
pedagdgico: o processo de formacao continuada a ser realizado na escola tem de ser construido
pelos professores, por meio de um processo de partilha de saberes, sob a sua orientacdo; a
formagéo continuada deve promover o desenvolvimento de todos os professores em todos 0s
aspectos do conhecimento e o coordenador precisa organizar processos de formacdo que
incluam as aprendizagens dos professores que também frequentam formacao fora do espaco
escolar.

Uma terceira recomendacdo volta-se para a necessidade de o processo formativo ser

organizado em clima de colaboracdo, como aspecto inerente ao trabalho do professor.

[...] a formacéo centrada na escola, pautada no clima de colaboragéo, deve privilegiar
a criagdo de situacBes que estimulem o professor a pensar de modo diferente a sua
pratica pedagdgica, pois a reflexdo quando conduzida de modo sistematico permite
transformar a experiéncia em um conhecimento a ser compartilhado. (SANTOS,
2015, p. 81).

A quarta recomendacdo frisa a necessidade de o coordenador atuar como mediador do
trabalho docente, levando o grupo de professores a partilhar experiéncias de suas praticas
pedagogicas e de suas atividades formativas.

Para a autora, os coordenadores devem conduzir reflexdes apoiadas em pautas bem
elaboradas, com objetivos claros, realizar uma observacéo atenta de sua equipe, diagnosticando
dificuldades e obstaculos enfrentados pelo professor no trabalho com contetdos da Matematica
nos anos iniciais e desenvolver um trabalho cooperativo dirigido a troca de saberes.

Uma quinta recomendacdo concerne a importancia de o0s processos formativos
privilegiarem o estudo de situagOes concretas, de insucesso escolar, de problemas escolares, de
dificuldades de grupos especificos, de forma a buscar solugdo para cada caso.

A sexta recomendacéo aponta que a formacéo de professores deve ocorrer no espaco da
escola, garantindo a aquisi¢do de uma cultura profissional e oportunizando que os professores
mais experientes atuem na formagao dos mais jovens.

A sétima recomendacédo coloca a necessidade de entender a formagdo continuada de
professores em um contexto de responsabilidade profissional. Ademais, cabe ao coordenador
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dar atencdo as necessidades de mudancas nas rotinas de trabalho, tanto pessoais como coletivas
e organizacionais.

Nesse sentido, a pesquisa de Santos (2015) volta-se mais para discutir o papel do
coordenador na formacdo continuada do professor, de um modo geral, e pontua alguns
elementos que sdo importantes nesse processo, ndo se restringindo a analisar o papel do
coordenador na formacgéo do professor especificamente para o ensino da Matematica.

Ja a pesquisa de Alves (2013) investigou como a coordenacdo pedagdgica pode
contribuir para a formacdo continuada em servico de professores do Ensino Fundamental | na
area de Matematica. A investigacdo salientou que a formacdo inicial dos professores deixa
lacunas, porque os professores pesquisados revelaram que, em sua formagé&o inicial, néo houve
um ensino de Matematica voltado para a docéncia do Ensino Fundamental I. As respostas
também apontaram que o coordenador pedagégico tem um papel politico, pedagdgico,
formador e de lideranga no espaco escolar, e que esse profissional precisa ser inovador, ousado,
criativo, proativo e comprometido com o grupo de trabalho e com a formacao continuada dos
professores, na area de Matematica.

A partir dos dados coletados, verificou-se que os professores possuem momentos
destinados a reunides pedagogicas que ocorrem uma vez por semana, num total de 100 minutos,
e que existem momentos de reflexdo sobre a préatica, a despeito de o enfoque maior estar na
alfabetizacdo. Os professores relataram que ainda ha muita dificuldade em ensinar Matematica
e se pode observar a auséncia de um olhar diferenciado do coordenador pedagdgico para ajudar
os professores, nessa dificuldade. Do mesmo modo, nota-se que 0s coordenadores também
possuem dificuldades com a Matematica e ndo se sentem preparados para auxiliar os
professores, nessa disciplina.

H4& a necessidade de a formacdo docente ser contextualizada com a préatica em sala de
aula e, para que isso seja possivel, Alves (2013) compreende que o coordenador pedagdgico,
durante os HTPC na formacé&o, precisa associar teoria e pratica, além de proporcionar reflexdes
sobre as crencas e concepgdes dos professores e, de maneira especifica, sobre a Matematica e
seu ensino. Além disso, a funcdo do coordenador pedagdgico mostra a necessidade da
orientacdo e reorientacdo da pratica do professor e da propria pratica.

Quanto mais a formacdo continuada mediada pelo coordenador pedagdgico estiver
voltada a escolha dos conteudos, objetivos e metodologia de Matematica, mais o professor sera
preparado para a agdo didatico-pedagogica.

Os resultados da pesquisa sublinham a necessidade de o coordenador realizar a

formacéo dos professores, levando em consideracdo as necessidades e demandas presentes na
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realidade escolar, devendo a organizagdo do HTPC contar com pautas bem definidas. Em
acréscimo, é imperioso organizar um plano de formagdo continuada com base no diagnostico
feito com o professor, o que pode colaborar significativamente no trabalho em sala de aula. Ndo
obstante, a autora enfatiza a necessidade de a Secretaria de Educacdo criar condigdes de
formacéo continuada para os coordenadores pedagdgicos, na area de Matematica.

Assim como a pesquisa de Santos (2015), o trabalho de Alves (2013) enumera algumas
recomendacdes necessarias ao trabalho do coordenador, evidenciando que existem dificuldades
desse profissional em atuar na formac&o e na orientacdo dos professores, quanto a Matematica.
Entretanto, nenhuma das pesquisas discute e aponta caminhos sobre como o coordenador
pedagdgico pode atuar na formagao continuada em Matematica dos professores. E nessa linha
que este estudo caminha, buscando investigar como a mediacdo do coordenador pedagdgico
pode contribuir para a pratica de ensino de Matematica dos professores, mediante a efetivacéo

de um trabalho em parceria entre coordenadores e professores dos anos iniciais.

2.2 Contribuicdes das pesquisas a constituicdo do papel do coordenador

Nesta secdo, o objetivo foi discutir o papel do coordenador pedagdgico a partir das
pesquisas que examinaram a atuacdo desse profissional, buscando compreender os diferentes
aspectos envolvidos na pratica do coordenador, as possibilidades e os limites da sua atuacao
para a construcdo de caminhos possiveis ao trabalho desse profissional.

O que as pesquisas revelam é a existéncia de um distanciamento entre o que se espera
da atuacé@o do coordenador (ideal) e a préatica real exercida por ele, no cotidiano da escola. Tal
pratica € marcada ainda por muitos conflitos e tensdes e por um conjunto de fatores que
interferem no trabalho desse profissional, os quais véo desde a falta de preparagdo/formacéo
para atuar no cargo até a sobrecarga de trabalho atrelada a pouca clareza sobre as suas reais
atribuicdes. Verifica-se, pelas pesquisas, que embora haja a definicdo de atribui¢bes para o
cargo, em termos de legislacdo, e que o papel do coordenador é atuar na formacdo dos
professores, no cotidiano da escola, este acaba exercendo uma multiplicidade de fungdes, sendo
“engolido” pelas demandas do dia a dia e, muitas vezes, o seu trabalho de formagdo fica
relegado a um segundo plano, o que revela também a auséncia de uma identidade para esse
profissional. Para Gouveia e Placco (2013), quando ndo h& clareza das atribui¢bes do
coordenador e ndo ha um campo especifico de atuacao desse profissional, “tudo cabe” e, diante

desse cenario, os coordenadores sdo atropelados pelas demandas e pelo cotidiano. Ainda
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conforme as autoras, para os coordenadores se reconhecerem como formadores e se
fortalecerem como autoridades técnicas nas escolas, é essencial o apoio e a interlocugdo de
formadores mais experientes que atuem na rede (estes seriam responsaveis pela formacao dos
coordenadores). Os coordenadores sao responsaveis pela formacdo, mas essa tarefa ndo pode
ser exercida de forma solitaria: precisa ser constituida por um conjunto de ac¢des interligadas,
compostas por diversos atores no cenario educativo. Como mostra a pesquisa de Gomes (2011),
€ necessario tempo para aprender a ser coordenador, 0 que requer tentativas, experimentacdes
e apoio de parceiros mais experientes.

Todavia, esta ndo é a realidade de grande parte das redes municipais de ensino®®, onde
os coordenadores acabam exercendo o trabalho sem acompanhamento e orientacdo, o que
revela a necessidade de se definir politicas publicas pelas Secretarias de Educacdo, para o
trabalho do coordenador. Nas redes em que existem acGes voltadas para a formacdo dos
coordenadores, as investigacGes destacaram que nem sempre tais agfes correspondem as
necessidades formativas evidenciadas pelos coordenadores, pouco contribuindo para a sua
atuacdo na escola. Tal fato indica que ndo basta apenas garantir formacao aos coordenadores,
porém, é preciso que essa formacdo esteja articulada a pratica desse profissional, auxiliando-o
a compreender e reconhecer a sua funcéo precipua de formador e articulador, para que ndo seja
“engolido” pelas demandas (ZEN, 2012) e contribuindo para a construcao da sua identidade
profissional, pois é somente quando ha a legitimacao do seu papel, isto é, quando o coordenador
tem clareza e se apropria do seu papel como formador, que ele reconhece a sua identidade.

As questbes que se colocam sdo: Quem deve ser o coordenador pedagdgico? O que se
espera desse profissional? O primeiro ponto é que, para ser coordenador, como prevé a
legislacdo (Lei 9.394/96), é preciso primeiro ser professor, isto é, & necessario ter passado pela
experiéncia de sala de aula, entretanto, tal experiéncia ndo é suficiente, pois, para um professor
se constituir como coordenador, hd a necessidade da incorporacdo de outros saberes a sua
pratica (ASSUNCAO; FALCAO, 2015), uma vez que a funcdo de coordenador remete a um
conjunto de competéncias distintas do ser professor (ZEN, 2012). A incorporacéo de saberes a
pratica do coordenador vai depender, para Assuncdo e Falcdo (2015), das oportunidades de

reflexdes, de estudos e pesquisas sobre o fazer desses profissionais.

15 Na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, existem os Professores Coordenadores dos Nicleos Pedagdgicos
(PCNP), os quais sdo responsaveis pela orientacdo e realizagdo de formagdo continuada com os coordenadores
pedagdgicos e que buscam, por meio das agOes formativas, fornecer subsidios a pratica do coordenador. No
entanto, conforme a pesquisa de Almeida (2014), a formag&o provoca muitas vezes um engessamento das praticas
dos coordenadores e se caracteriza por prescri¢des que sdo recebidas como uma ordem.
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Partindo da importancia de se estudar e pesquisar o papel do coordenador, considero
que o levantamento de pesquisas realizado possibilitou ndo so trazer discussdes e reflexdes a
pratica desse profissional, como também ensejou a construcdo do meu olhar enquanto
coordenadora, fornecendo subsidios para pensar o meu papel enquanto formadora de
professores e a construgdo de saberes destinados & minha prética profissional. As pesquisas me
mostraram que o ser coordenador envolve ter uma visdo tanto macro quanto micro do processo
educativo. Macro, no sentido de compreender as multiplas dimens@es que estruturam a pratica
pedagdgica: interacdo professor-aluno, concepcbes de planejar e avaliar; posicionamento
critico frente a programas e materiais e embasamento tedrico que permita ampliar o
conhecimento tedrico dos professores, ajudando-os a contextualizar os conhecimentos
experienciais em situacdes pedagdgicas; o saber trabalhar em grupo, o promover o trabalho
coletivo na escola e o desenvolver um trabalho afetivo, de parceria, conquistando a confianca
dos docentes, acompanhando e orientando-os na realizagdo de seu trabalho e buscando
promover a sua autonomia. E micro, no sentido da importancia de conhecer a comunidade
escolar, o grupo de professores com seus saberes, necessidades, dificuldades e potencialidades,
0 conhecimento dos alunos e dos seus processos de ensino e aprendizagem (como aprendem);
conhecimento acerca dos diferentes componentes curriculares do ensino, em seus diferentes
aspectos (conhecimento do contedo, conhecimento de como se ensina o conteddo e
conhecimento curricular do contetdo). Ter um diagnéstico dos saberes dos professores é
fundamental para a orientacdo e reorientacdo de suas praticas e para buscar avangos no ensino
gue se promove na escola. O coordenador €, por conseguinte, um profissional mais experiente
do grupo, capaz de exercer multiplos olhares sobre o fenémeno educativo.

Do mesmo modo, as pesquisas possibilitaram a constru¢cdo de uma visao acerca do
processo formativo pela via do coordenador, enfatizando que esse processo precisa ser
construido a partir da partilha de saberes e em clima de colaboragéo, ser contextualizado com
a pratica em sala de aula e promover a relacdo entre teoria e pratica, proporcionar reflexdes
sobre a pratica, sobre crencas e concepgdes dos professores, de forma sistematica, levando-os
a pensar de modo diferente a sua préatica pedagdgica, além de promover o desenvolvimento dos
professores em todos 0s aspectos do seu conhecimento e atuar como mediador da préatica
docente. Todos esses principios possibilitaram a construcdo do meu papel enquanto
coordenadora e formadora, e utilizo o termo formadora, por acreditar que essa seria a
denominacgdo mais apropriada a esse profissional. O coordenador € um formador de professores.
Para tanto, respaldo-me nas recomendacgdes expressas na pesquisa de Santos (2015), pois

considero que 0s principios necessarios a atuacdo do coordenador propostos pela autora
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abarcam, de uma maneira geral, as discussdes realizadas pelas pesquisas. O trabalho de Santos
(2015) se constitui em referencial tedrico ao papel do coordenador.

No que tange a Matematica, a indagagdao que surge ¢: “Que conhecimentos o
coordenador pedagdgico precisa ter, para ajudar os professores a repensar a sua pratica de
ensino em Matematica?” As pesquisas de Alves (2013) e Santos (2015) mostraram que o
conhecimento, pelo coordenador, da Matemaética e o seu ensino é fundamental para orientar 0s
professores em relacédo ao trabalho com essa disciplina e que, nesse processo, é relevante fazer
um diagnostico das dificuldades e obstaculos enfrentados pelo professor, quanto a Matematica,
visando promover avangos em sua pratica. Tal fato me leva a formular dois principios essenciais
a atuacdo do coordenador: o primeiro é que, embora o coordenador ndo possua formacéo
especifica na area da Matematica, precisa saber e compreender essa disciplina, isto é, deve
buscar formacao e/ou a autoformacéao, por meio do estudo dos contetidos e apropriacdo dos
diferentes referenciais teéricos, uma vez que, sem conhecimentos nessa area, 0 coordenador
ndo tem condicGes de orientar os professores a respeito do trabalho com a Matematica. Como
evidenciado pela pesquisa de Alves (2013), por também possuirem dificuldades em
Matematica, os coordenadores acabavam ndo orientando os professores, no trabalho com essa
disciplina. Nao obstante, como ja frisado pelas pesquisas, as Secretarias de Educacdo precisam
oferecer subsidios aos coordenadores, promovendo estudos e formacdes, tanto na area da
Matematica quanto nos outros campos do saber.

O segundo principio pauta-se em Bruno e Christov (2013), que destacam a importancia
de o coordenador pedagdgico atuar como educador e pesquisador da pratica. De acordo com as
autoras, o ser educador requer que os coordenadores fagam uma analise cuidadosa sobre os
pressupostos, procedimentos e instrumentos utilizados na formacdo, os quais favorecam o
crescimento tanto intelectual como afetivo e politico dos professores e também de si proprio.
Classificam os saberes necessarios ao desenvolvimento dos pressupostos, procedimentos e
instrumentos em trés grupos: relagdes interpessoais e sociais, teorias pedagdgicas e politicas
publicas do campo educacional.

Nas relagdes interpessoais e sociais, sdo realgadas a dialogicidade, por meio da escuta e
suas dificuldades; a negociacdo; a convivéncia em conflitos; a exclusdo social; as relacGes
democraticas; a curiosidade para aprender com 0 outro; o egocentrismo; o autoconhecimento;
a percepgéo.

No grupo das teorias pedagdgicas, salientam-se as teorias sobre curriculo, avaliacéo e
psicologia da educacdo. J& nas politicas publicas, as autoras apontam a importancia de conhecer
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e analisar as diretrizes curriculares atuais, questdes centrais da cultura contemporanea;
conhecer, debater e propor, levando em consideragdo demandas atuais para a escola.

A atuacdo como pesquisador exige do coordenador adotar a postura de olhar atento e
ouvidos abertos ao outro, ser capaz de perguntar mais do que sentenciar. Precisa ser um fazedor
de mapas, captando as representacfes e concepcOes dos professores e identificando as
necessidades de formacao do seu grupo, assim como também as suas proprias necessidades de
formacé&o. Para além de identificar necessidades, como assinalado por Bruno e Christov (2013),
considero que o coordenador, através da sua mediacdo, pode também criar necessidades de
formacdo. Segundo Mello (2004), o educador € um criador de necessidades que contribuam
para o desenvolvimento humano. Ademais, motivos e interesses sdo historicos e sociais, criados
nas criancas pela sociedade em que vive e pelo que acontece ao seu redor. Pode-se dizer que
ndo sdo espontaneos, mas aprendidos a partir das condi¢des de vida e educacao e que, portanto,
0 papel da educacdo escolar € criar novas necessidades humanizadoras nas criangas. Se 0s
interesses e necessidades sdo aprendidos e tal processo ndo se da apenas com a crianga, mas
com o sujeito como um todo, podemos, nessa mesma Otica, pensar o papel do processo
formativo — por meio da mediacdo do coordenador pedagdgico — como criador de necessidades
de aprendizagens nos professores que contribuam para a reflex@o e o desenvolvimento de suas
praticas.

Nessa perspectiva, em minha atuacdo como coordenadora pedagdgica, busquei adotar o
principio de educadora e pesquisadora, em funcdo da defini¢do de Bruno e Christov (2013, p.
89), para quem o pesquisador é “[...] aquele que se entrega ao ndo saber e nunca ao saber. E
aquele que rompe com a imagem do sabe tudo para apresentar-se como alguém que quer saber
tudo o que o outro possa oferecer”; e a de que o educador ¢ quem provoca o olhar dos
professores e busca com eles construir caminhos para um ensino mais significativo da
Matematica.

Assim, a concepcdo de coordenador pedagogico que adoto, nesta pesquisa, é a de um
parceiro mais experiente do grupo, capaz de atuar como mediador da pratica do professor que

ensina Matematica.

2.3 O papel do coordenador como mediador

O conceito de mediacdo adotado na pesquisa esta fundamentado na teoria de Vygotsky,

a partir da releitura dos trabalhos de Oliveira (2009). Nessa teoria, o conceito de mediacéo é
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fundamental para compreender o funcionamento psicol6gico, visto que as funcbes psicoldgicas
superiores, como memoria voluntéria, pensamento, imaginacao, planejamento, entre outras, se
desenvolvem por meio da mediacdo. A mediacdo pode ser definida, portanto, como um
processo de intervencdo de um elemento intermediario em uma dada relacdo. Essa relacédo, ao
invés de ocorrer de forma direta, passa a ser mediada por esse elemento. “A relagdo do homem
com o mundo ndo é uma relacdo direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas
simbolicos, os elementos intermediarios entre o sujeito ¢ o mundo.” (OLIVEIRA, 2009, p. 25).

Um exemplo dessa mediacdo pode ser observado na relacdo entre um individuo e a
chama de uma vela. Por exemplo, o individuo, ao aproximar sua mdo da chama da vela, a retira
rapidamente, porque sente dor. Nesse caso, o individuo estabeleceu uma relacéo direta entre o
calor da chama e a retirada da méo. Por outro lado, se o individuo retira a mdo quando sente o
calor e se lembra do que sentiu em outra ocasido, a relacdo entre o calor da chama e a retirada
da mé&o passa a ser mediada pela lembranca de uma experiéncia ocorrida anteriormente. J& em
uma situacdo na qual o individuo retira a méo, quando alguém lhe diz que ha& o perigo de se
gueimar, a relacdo é mediada pela intervencdo de outra pessoa.

Na teoria de Vygotsky, o processo simples de estimulo-resposta é substituido por um
ato complexo. A presenca de elementos mediadores introduz um elo a mais nas relacfes
organismo/meio, 0 que propicia que tais relacbes se tornem mais complexas. Assim, no
percurso do desenvolvimento do individuo, as relacdes mediadas predominam em relacdo as
diretas. Em sua teoria, Vygotsky identifica dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos
e 0S signos.

Quanto aos instrumentos, Vygotsky, baseado nos postulados marxistas, concebe o
trabalho como processo basico que diferencia 0 homem de outras espécies. E por meio do
trabalho que o homem, por sua agdo transformadora da natureza, cria a cultura humana, a
historia, desenvolvendo a atividade coletiva, as relagdes sociais, a criacdo e a utilizagdo de
instrumentos. O instrumento €, por conseguinte, um elemento entre o trabalhador e o objeto de
seu trabalho, permitindo ampliar as possibilidades de transformacdo da natureza. Cria-se e
busca-se 0 instrumento, de acordo com o objetivo que se pretende alcancar. Portanto, o
instrumento carrega a fungéo para o qual foi criado e o modo de utilizagdo desenvolvido,
durante a histéria do trabalho coletivo. “E, pois, um objeto social e mediador da relagio entre
o individuo e o mundo.” (OLIVEIRA, 2009, p. 31).

Ja os signos podem ser compreendidos como elementos que representam ou expressam
outros objetos, eventos, situagdes, como, por exemplo, a palavra mesa, que representa o objeto

mesa. Os signos sdo também denominados instrumentos psicoldgicos, porque séo orientados
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para os proprios sujeitos e se dirigem ao controle de a¢des psicoldgicas, seja do individuo, seja
de outras pessoas. Diferentemente dos instrumentos, os signos sdo ferramentas que auxiliam
nos processos psicoldgicos e ndo nas agdes concretas, representam uma marca externa que

auxilia o homem em tarefas que exigem memoria e atencéo:

S&o inumeras as formas de utilizar signos como instrumentos que auxiliam no
desempenho de atividades psicol6gicas. Fazer uma lista de compras por escrito,
utilizar um mapa para encontrar determinado local, fazer um diagrama para orientar a
construcdo de um objeto, dar um nd no lenco para ndo esquecer um cOMPromisso sao
apenas exemplos de como constantemente recorremos a mediagdo de varios tipos de
signos para melhorar nossas possibilidades de armazenamento de informacdes e de
controle da acéo psicolégica. (OLIVEIRA, 2009, p. 32).

Segundo Vygotsky, os signos representam um suporte concreto para a agdo do homem
no mundo. Entretanto, no decorrer da evolucédo da espécie humana e do desenvolvimento do
individuo, ocorrem algumas mudancas: a utilizacdo de marcas externas se transforma em
processos internos de mediacdo, também chamados de processos de internalizacdo. S&o
desenvolvidos sistemas simbdlicos que organizam o0s signos em estruturas complexas. O
emprego de sistemas simbolicos é fundamental para o desenvolvimento de processos mentais
superiores, evidenciando a importancia das relagdes sociais entre os individuos, na construcao
dos processos psicoldgicos.

Ao longo do seu desenvolvimento, o individuo passa do uso de marcas externas para a
utilizacdo de signos internos, ou seja, para 0 emprego de representacdes mentais que substituem
0s objetos do mundo real. Os signos internalizados representam objetos, eventos, situacdes. S&o
como as marcas exteriores, entretanto, no nivel de representagdo mental.

A capacidade do homem de operar mentalmente sobre o mundo (fazer relagdes, planejar,
comparar, lembrar etc.) constitui a capacidade de operar sobre 0s objetos, situacGes e eventos
do mundo real, mesmo quando eles ndo estao presentes no tempo e no espaco. As possibilidades
de operacdo mental sdo, para Vygotsky, mediadas por signos internalizados, os quais
representam os elementos do mundo e libertam 0 homem da necessidade de interagcdo concreta
com 0s objetos do seu pensamento.

Nessa teoria, a cultura assume um papel fundamental na formagao dos sujeitos. Assim,
0 grupo social em que as criangas nascem e se desenvolvem produz individuos que operam
psicologicamente, de acordo com os modos culturalmente construidos por aquele grupo.

A interagéo social, por meio de outros membros da cultura ou dos diversos elementos
do ambiente culturalmente estruturado, propicia a matéria-prima para o desenvolvimento
psicolégico do individuo. Entretanto, a internalizacdo dessa matéria-prima ndo € um processo

que ocorre pela absorcdo passiva, mas através de transformacdo e sintese. Durante o seu
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desenvolvimento, o individuo vai se apropriando das formas de comportamento de sua cultura,
em um processo em que as atividades externas e fungdes interpessoais se transformam em
atividades internas, intrapsicoldgicas. O processo de desenvolvimento humano é primeiramente
externo, por intermédio de acdes externas que sdo interpretadas pelas pessoas ao seu redor, de
acordo com os significados estabelecidos culturalmente, para posteriormente se tornar interno,
pelo qual o individuo atribui significacbes a suas proprias acdes e desenvolve processos
psicoldgicos internos.

Como apontado pela teoria de Vygotsky, a relagdo do homem com o mundo néo se da
de forma direta, mas através de processos de mediacao. Assim, a mediacdo pode ocorrer tanto
pelos signos e instrumentos, como também pela intervencéo de outras pessoas. E neste Gltimo
elemento que compreendo a mediacdo, nesta pesquisa, uma vez que estamos o tempo todo
permeados de relacdes mediadas, fornecidas pelas relacdes entre os homens, isto é, por meio
da interagdo social. E com as interacdes sociais que os individuos aprendem e se constroem. E
nessa perspectiva que o coordenador pedagdgico pode atuar, como mediador da préatica docente.
Em funcdo da interacdo com os professores, pode ajuda-los a repensar a sua préatica de ensino
em Matematica, a atribuir significados as suas acdes em sala de aula, de modo a interpreta-las
e compreendé-las, a fim de reconstrui-las em um processo que primeiro se da de forma externa,
pela mediacdo do outro, para posteriormente se tornar interno, mediante apropriacao,
reconstrucéo e transformacéo de si proprio.

Na perspectiva da teoria vygotskiana, a aprendizagem é um processo que ocorre atraves
da mediacdo. Para que haja aprendizagem, é preciso que o professor observe e instigue o
conhecimento que os alunos trazem a escola e reorganize tal conhecimento, intervindo e
elevando-o. O conceito de zona de desenvolvimento proximal, nessa teoria, € fundamental para
se compreender 0o modo como a aprendizagem se da, e tal conceito, de acordo com Berni (2006),
atua como uma metodologia de trabalho da mediacdo. A zona de desenvolvimento proximal
pode ser concebida como a capacidade que o individuo tem de realizar tarefas, por meio da
ajuda de outros individuos mais experientes, por instru¢cbes ou orientagdes. Ja a zona de
desenvolvimento real representa o que o individuo ja sabe, o que ja consegue realizar sozinho.
Entretanto, a capacidade de executar tarefas com a ajuda do outro sé € possivel em um certo
nivel de desenvolvimento, o que destaca a importancia da zona de desenvolvimento potencial.
A partir da existéncia de dois niveis de desenvolvimento (real e potencial) é que se encontra a
zona de desenvolvimento proximal, a qual, na teoria de Vygotsky compreende o caminho que
o individuo percorrera para desenvolver fungdes que estdo em processo de andamento e que

posteriormente se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas em seu nivel de
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desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal se constitui, pois, em um dominio
em constante transformacdo (OLIVEIRA, 2009), € instrumento e resultado que promove o
desenvolvimento e, através deste, o conhecimento é construido (BERNI, 2006).

Para Vygotsky, um individuo ndo se desenvolve plenamente, sem o suporte de outros
individuos de sua espécie. A zona de desenvolvimento proximal tem um papel fundamental no
desenvolvimento, uma vez que a interferéncia dos outros individuos pode exercer um papel
transformador. Em sua teoria, 0 aprendizado é que impulsiona o desenvolvimento e a escola
tem um papel central nesse processo, pois sO € possivel promover o aprendizado, se ha
conhecimento do nivel de desenvolvimento dos alunos e se 0 ensino é voltado para os estagios
de desenvolvimento que ainda ndo foram incorporados por eles (OLIVEIRA, 2009). Desse
modo, a intervencdo tem um papel essencial, sendo as relacdes entre os individuos e 0 meio 0s
elementos essenciais para o desenvolvimento. Ha4 uma constante reconstrucédo e reelaboracéo,
por parte do individuo, dos significados que sao transmitidos pelo seu meio cultural.

Wallon também sublinha a importancia do Outro, na constituicdo do sujeito e no seu
desenvolvimento, e a necessidade de os profissionais da educacdo agirem de forma proveitosa
sobre 0 meio escolar, para torna-lo mais favoravel ao desenvolvimento das criancas, jovens e
adultos. Os educadores constituem, assim, “os Outros” importantes para 0 aluno e sua
formagdo. Na sua teoria, concebe a aprendizagem humana como dotada de sentimentos,
transmitida no dialogo, nos jogos, nas tarefas cooperativas, as quais sdo influenciadas por
atitudes de respeito, admiracdo e orgulho (ALMEIDA, 2014).

Considerando que o papel do outro é fundamental na formacdo do sujeito e que,
independentemente da idade, aprendemos constantemente, 0s pressupostos da teoria de
Vygotsky e Wallon se tornam elementos fundamentais para se pensar o papel mediador do
coordenador. O coordenador &, por conseguinte, um profissional que pode atuar na zona de
desenvolvimento proximal do professor, isto é, pode ajuda-lo a compreender/enxergar o que
ainda ndo compreende ou enxerga sozinho, pode ajuda-lo a fazer o que ainda ndo consegue
fazer sozinho. E ele quem é capaz de provocar avancos na pratica do professor que n&o
ocorreriam de forma espontanea. O coordenador pode, assim, atuar como Outro, promovendo
o desenvolvimento do professor, isto é, o desenvolvimento de suas praticas, a partir do dialogo,
de um trabalho coletivo e de parceria, pautado no respeito e admiracéo a pessoa do professor,
porque tais elementos se configuram como fundamentais a promocdao da aprendizagem. Atraveés
da sua mediagdo nas relagdes com os professores, pode leva-los a reconstruir e reelaborar 0s
significados das suas préticas, pois, como ressalta Mello (2004), para que haja aprendizagem é

necessaria a mediacao de um parceiro mais experiente. Nesse mesmo sentido, Liberali (1996)
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compreende o coordenador como um parceiro mais desenvolvido do grupo, capaz de mediar 0
desenvolvimento do professor e de contribuir para que ele obtenha uma postura critica. O

coordenador, assim, atua no

[...] papel central do mais desenvolvido (professor/pesquisador) como mediador entre
o(a) aprendiz e a tarefa a ser realizada que estiver além da sua possibilidade de acéo
independente (que estiver na sua zona proximal de desenvolvimento — ZDP) e como
criador de oportunidades na acdo (MAGALHAES, 1992 apud LIBERALLI, 1996, p.
28).

Pattaro (2013), por sua vez, salienta que o coordenador deve ter um conhecimento
diferenciado que se articula com o do corpo docente, de modo que esse profissional produza
acOes de mediacdo, capazes de contribuir com o desenvolvimento de uma pratica de qualidade
do professor.

E nessa perspectiva que busquei exercer o papel de coordenadora: atuando como uma
mediadora mais experiente e parceira, na investigacdo da pratica, compreendendo a mediacédo
como processo que parte da problematizacdo da pratica, estimula o “aprender junto”, a reflexao
e a metacognicdo, como formas de promover o desenvolvimento profissional dos professores.

O ponto de partida foi implementar a problematizacdo das praticas de ensino e
aprendizagem de Matematica dos professores, mediante um processo de formacéo continuada
na escola, tendo em vista 0s conhecimentos necessarios a um professor que ensina Matematica,
sendo tais conhecimentos especificos do ato de ensino e que orientam o saber fazer dos
professores.

Esse olhar sobre a mediacdo do coordenador pedagdgico no processo formativo sera

mais bem especificado na préxima secao.
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3. FORMACAO CONTINUADA: A ESCOLA COMO UM LOCUS DE FORMACAO,
PRODUCAO DE CONHECIMENTOS SOBRE A PRATICA E DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA

A partir do olhar do papel do coordenador como responsavel pela formag&o continuada
do professor, nesta secdo, abordo discussdes sobre a formacédo de professores, evidenciando o
referencial tedrico adotado na pesquisa, que se constituiu em fundamentos a construcdo e
desenvolvimento do processo formativo junto a professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a realizacdo da minha mediacdo.

Inicialmente, apresento uma discussdo geral sobre a formacao de professores, trazendo
as concepcdes que subsidiaram e tém subsidiado as préaticas de formacdo e novas perspectivas,
nesse campo. Passo, pois, pela discussdo sobre a perspectiva de formacéo centrada na escola,
defendida na pesquisa, da reflexdo como dimensdo formadora da pratica e discussdo sobre o
conhecimento necessario a um professor que ensina Matematica, para, entdo, definir a natureza

da mediacdo do coordenador pedagdgico, que constitui objeto de andlise desta investigacao.

3.1 Formacéo de professores: concepcdes e praticas de formacao

A formacdo de professores ndo é um campo de dominio autbnomo de conhecimento e
decisdo. Ao longo da histdria, os conceitos subjacentes a formagdo de professores estdo
estritamente determinados pelos conceitos de escola, ensino e curriculo que prevalecem em
cada época. Tomando como referéncia esses conceitos, define-se a funcdo do docente como
profissional na escola e na aula. “Sao familiares as metaforas do professor como modelo de
comportamento, como transmissor de conhecimentos, como técnico, como executor de rotinas,
como planificador, como sujeito que toma decisdes ou resolve problemas, etc.” (PEREZ
GOMEZ, 1995, p. 96). Assim, por tras de cada uma dessas metaforas, existe uma concepgao de
escola e de ensino, de teoria, de conhecimento, da relagdo teoria e préatica e de como ocorrem
0S processos de aprendizagem.

De acordo com Perez Gomez (1995), dentre as varias concepcles, uma delas refere-se
ao professor como técnico-especialista. Na visao do professor como técnico-especialista, 0 que

estd subjacente é a concepcdo tecnoldgica da atividade profissional, isto é, a atividade
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profissional estd centrada na prética, a qual, por sua vez, deve ser eficaz e rigorosamente
baseada nos principios da racionalidade técnica. Essa concepg¢ao € uma heranga do positivismo,
prevalecendo durante todo o século XX e servindo de referéncia para a educacao.

No modelo da racionalidade técnica, “[...] a atividade profissional ¢ sobretudo
instrumental, dirigida para a solugéo de problemas mediante a aplicagéo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas.” (PEREZ-GOMEZ, 1995, p. 96). E, para que esse modelo seja eficaz, o0s
profissionais do ensino devem, a partir dos problemas que encontram na pratica, aplicar
principios, leis e conhecimentos cientificos.

Segundo Schon (1983, apud DINIZ-PEREIRA, 2011), esse modelo pressupde que a
atividade profissional se resume a aplicacdo rigorosa de uma teoria cientifica ou de uma técnica
na solucdo instrumental de um problema. Nesse modelo, as questdes educacionais sdo vistas
como problemas “técnicos”, que podem ser tratados mediante a aplicacdo de procedimentos
racionais da ciéncia, ou seja, por meio da aplicacdo do conhecimento cientifico. Nessa
perspectiva, a pesquisa se encontra separada da pratica, e isso se reflete no curriculo da
formacdo profissional, pois o professor € visto como um técnico e um especialista que coloca
em préatica as regras cientificas. O profissional precisa, nesse prisma, ser formado com a
aquisicdo do conteudo cientifico e/ou pedagdgico que servira de apoio para a sua préatica, isto
é, para que possa aplicar na préatica tais conhecimentos e habilidades.

Contreras (2002) aponta que a concepgéo de ciéncia aplicada requer o desenvolvimento
de estratégias e procedimentos de diagndstico, de tratamento e solucédo de problemas, além da
identificacdo de procedimentos fundamentais a operacionalizacdo da pratica profissional e sua
relacdo com o conhecimento. Para o autor, a ideia de ciéncia aplicada esta assentada em trés
caracteristicas. A primeira concerne a existéncia de uma relacdo hierarquica entre a pratica e o
conhecimento, ja que as habilidades préaticas sdo necessarias para a realizacdo de técnicas. Essas
técnicas, contudo, derivam da ciéncia aplicada, a qual se fundamenta nas contribuicdes da
ciéncia basica. Assim, verifica-se uma ordem de dependéncia que supde a separacdo entre
elaboracdo do conhecimento e sua aplicacdo, o que revela a existéncia da divisao do trabalho.
Além disso, € possivel verificar uma clara separagdo entre componentes do saber e do fazer.
Tal hierarquia se revela na estrutura da formacdo de professores, em que ha uma separacao
entre aprendizado pratico e tedrico, sendo os primeiros deixados para o final da graduacéo.

A segunda esta relacionada ao entendimento da ciéncia aplicada como formulacao de
regras tecnoldgicas, uma vez que se considera a préatica profissional como a aplicacdo de
procedimentos e técnicas para se alcancar determinados fins. A formulacdo dessas regras

pressupde a construcdo de um conhecimento pautado em leis ou regras entre fendbmenos, atraves
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da relacdo de causa e efeito. Essas leis possibilitam antecipar consequéncias de determinados
fendmenos, permitindo a construcdo de derivagdes teécnicas. Para Schon (1983; 1992 apud
CONTRERAS, 2002), o modelo da racionalidade técnica esta pautado em uma concepgao
positivista do conhecimento cientifico. Esse modelo reduz, de um lado, o papel do
conhecimento as regras de causa e efeito que possibilitam a previsdo de fenbmenos, sua
manipulacdo e controle, e, de outro, 0 conhecimento pratico ao conhecimento técnico.

A terceira, por sua vez, mostra que a elaboracdo do conhecimento técnico € possivel,
porque os fins que se pretendem sao fixos e bem definidos. Se, por outro lado, o significado
ndo se encontrasse definido, ndo seria possivel nesse modelo dispor de um conhecimento
adequado a ser aplicado a tal fim. Logo, os contextos em que ocorre a aplicacdo dos meios tém
que ser estaveis, tornado possivel interpretar situacdes que sejam exemplos de situacGes gerais.

Sob tal modelo, o professor precisa ter o dominio da técnica para aplica-la a solucéo de
problemas. Essa técnica se encontra no conhecimento das metodologias de ensino, no dominio
de procedimentos de gestdo da sala de aula e de técnicas de avaliacdo da aprendizagem, que,
por seu turno, estdo fundamentadas no conhecimento pedagdgico disponivel, o qual Ihes foi
oferecido pela formacao inicial e continuada.

O modelo da racionalidade técnica preconiza que o conhecimento pedagogico relevante
é aquele em que se definem os meios mais eficientes para se alcancar uma finalidade
determinada (CONTRERAS, 2002). N&o obstante, a separacdo entre pesquisadores e técnicos
leva a uma relacdo de dependéncia dos segundos em relacdo aos primeiros. Os professores
acabam por assumir uma relacéo de dependéncia com um conhecimento néo elaborado por eles.
Conforme Contreras (2002), o modelo da racionalidade técnica pauta-se em uma concepcao
“produtiva” do ensino, em que o ensino e o curriculo sdo tidos como atividades dirigidas para
alcancar resultados ou produtos predeterminados.

Esse modelo traz como implicacdo a visdo do professor como um profissional técnico,
cuja acao estd pautada na aplicacdo de decisdes técnicas. Nessa visdo, o professor é aquele
capaz de reconhecer um problema e ter clareza dos resultados que deve alcangar. Assim, em
uma situacédo de dificuldade de aprendizagem de um aluno ou do grupo, o professor deve ser
capaz de selecionar, entre um repertério de técnicas disponiveis, aquela que melhor se adequa
a situacéo e aplica-la. Supde dispor antecipadamente de um conhecimento acerca dos resultados
a serem alcancgados e do modo de alcanca-los.

Entretanto, compreender um problema envolve analisar o contexto no qual ele se insere,

a complexidade de fatores que intervém nesse processo e reconhecer a existéncia de diferentes
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avaliacOes e decisbes que se encontram implicitas na definicdo do problema. Todos esses
fatores ndo podem ser resolvidos mediante a aplicacdo de um repertério de técnicas e solugdes.

S6 o ato de assumir o compromisso pessoal com opcBes pedagdgicas pode
proporcionar o substrato para enfrentar o imprevisto, o incerto ou o ambiguo, ja que
as respostas e sua justificacdo devem ser elaboradas de forma implicita, normalmente
no decorrer da prépria atuacdo. (CONTRERAS, 2002, p. 104).

Pautado nesse modelo, o conhecimento cientifico transmitido nos programas de
formacao de professores acaba se definindo como um conhecimento pratico. Os programas
tomam como ponto de partida a aquisicdo de conhecimento cientifico e sua aplicacdo, com a
utilizacdo de instrumentos técnicos adequados a pratica profissional. Contudo, esse modelo
técnico de formacdo contribui cada vez mais para um distanciamento entre conhecimento
cientifico e prética docente.

O modelo da racionalidade técnica implica uma concepc¢do de aprendizagem do
professor, denominada conhecimento para a pratica, por Cochran-Smith e Lytle (1999).
Trata-se de um conhecimento formal, que inclui a defini¢do de teorias (inclusive sobre a
pratica) destinadas aos professores, de modo que facam uso de tal conhecimento para a
melhoria da sua pratica. A ideia que norteia tal concepc¢éo € a de que saber mais (teorias,
conteudos, estratégias de ensino, por exemplo) leva a uma pratica mais efetiva. O
conhecimento para ensinar deriva, por conseguinte, do “conhecimento formal”, isto €, das
teorias gerais e de um conjunto de dominios basicos do conhecimento sobre o ensino,
chamados de “bases do conhecimento”. Os melhores professores sdo 0s que possuem um
conhecimento profundo das disciplinas em que atuam e das estratégias de ensino mais
eficazes, as quais possibilitem o aprendizado dos alunos. Esse conhecimento é adquirido por
meio da formacdo que fornece aos professores as bases do conhecimento, cabendo a eles
implementar e colocar em pratica os conhecimentos adquiridos com os especialistas.

A imagem implicita nessa concepcdo pressupde que a pratica deriva da base do
conhecimento formal e tem a ver com o uso que os professores fazem desse conhecimento,
no cotidiano da sala de aula, isto €, a forma como organizam as aulas, as atividades e
matérias usadas, as sequéncias propostas para as matérias de uma disciplina, a maneira pela
qual se estruturam as aulas e os métodos de avaliacdo utilizados. Ensinar passa a ser
compreendido como um processo de aplicacdo de um conhecimento recebido em uma
situacdo pratica, em que os professores implementam, traduzem, usam, adaptam e colocam
em préatica o que aprenderam da base de conhecimento (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
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Nessa relacdo, o conhecimento vem do especialista e se da fora da profissdo: os professores
sdo, entdo, usuarios e ndo geradores de conhecimento.

De acordo com as autoras, tal concepg¢éo acaba por impulsionar muitos programas de
visibilidade e influéncia politica voltados a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, bem como tem sido disseminada em iniciativas de desenvolvimento profissional
que preconizam o discurso da melhor préatica. O professor competente é o que tem o maior
conhecimento de tais praticas e as emprega de forma correta, em sala de aula. A aprendizagem
do professor se da por treinamentos no formato de cursos, oficinas, projetos escolares, em
parceria com universidades, instituicdes ou empresas.

De acordo com Contreras (2002), o modelo da racionalidade técnica mostra-se incapaz
de abordar tudo o que é imprevisivel. Assim, desconsideram-se aspectos relacionados a
imprevistos, incertezas, dilemas e conflitos que se constituem em situacfes nas quais regras
definidas ndo d&o conta e pelas quais sdo necessarias outras capacidades humanas. Dessa forma,
é preciso pensar a atuacao profissional a partir de uma base reflexiva, a qual seja capaz de
abordar as diversas situacdes da pratica.

Do mesmo modo, torna-se importante olhar para o professor ndo apenas como alguém
que “reproduz” conhecimentos, como concebe o modelo da racionalidade técnica, mas como
um profissional que pensa, reflete, produz, que cria e recria constantemente a sua préatica. Ele é
sujeito do seu processo de formacao.

Nessa mesma perspectiva, Imbernén (2004) aponta que a formacdo precisa dotar o
professor de conhecimentos, habilidades e atitudes que produzam profissionais reflexivos e
investigadores. Assim, o eixo fundamental no curriculo de formacéo de professores deve ser o
desenvolvimento de instrumentos intelectuais que gerem capacidades reflexivas sobre a préatica
docente, de modo a superar a perspectiva técnica de aplicagcdo do conhecimento profissional,
em que o professor se torna instrumento mecanico e isolado de aplicacdo e reproducéo, cuja

competéncia esta apenas na técnica. Tal modelo provoca

[ulma alienagcdo profissional, uma desprofissionalizagdo, que tem como
consequéncias a espera de que as solugdes venham dos “especialistas”, cada vez mais
numerosos, € uma inibicdo dos processos de mudanca entre o coletivo, ou seja, uma
perda de profissionalismo e um processo acritico de planejamento e desenvolvimento
de seu trabalho e, portanto, do desenvolvimento profissional. (IMBERNON, 2004, p.
52).

N&o se trata mais de primeiro formar os professores, para que eles possam depois aplicar

0 que aprenderam (BARROSO, 2005). E preciso reconceitualizar a formag&o, no sentido de
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que o contexto da escola (seus problemas, sua forma de organizagéo e funcionamento, as formas
como as relagdes se dao etc.) seja tomado como objeto de constante problematizacgéo e reflexé&o,
nos cursos de formacao de professores. E preciso romper com os modelos de formagéo pautados
no principio da racionalidade técnica, tanto no que diz respeito a formacao inicial quanto na
formacgéo continuada, os quais se fazem presentes em muitas universidades e redes de ensino.

Como aponta Perez-Gémez (1995), os problemas enfrentados pelo professor, no
cotidiano da sua sala de aula, sdo problemas de natureza pratica, que requerem um tratamento
singular e necessitam, portanto, da mobilizacdo de um conhecimento tacito, ou seja, um
conhecimento que o professor mobiliza e elabora, durante a sua propria agao.

A acdo docente é complexa, e tal complexidade desvela a necessidade de os professores
serem formados para atuar nas divergentes situacdes da sala de aula, sendo capazes de refletir
sobre sua pratica e de encontrar solucfes para 0s problemas.

Em uma perspectiva de formacdo pautada na pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999)
aludem a dois tipos de concepcao de aprendizagem do professor: a de conhecimento em prética
e a de conhecimento da pratica. O conhecimento em pratica refere-se ao conhecimento prético,
que advém da pratica e das reflexdes que se fazem sobre a pratica. Parte do pressuposto de que
a aprendizagem do professor ocorre, quando ele é levado a aprofundar seus proprios
conhecimentos, a fazer uso do conhecimento advindo de especialistas, a ser capaz de realizar
julgamentos e de propor ricas interagdes em sala de aula. A énfase esta no conhecimento em
acao, ou seja, a competéncia do professor emerge da reflexdo, da investigacdo e narrativa sobre
a pratica. O conhecimento advém da experiéncia e o professor aprende, quando examina e
reflete sobre o conhecimento implicito em uma boa pratica.

A aprendizagem ocorre no contexto de grupo composto por professores com maior e
menor tempo de experiéncia, em comunidades de professores ou outras formas de colaboracéo.
O objetivo maior gira em torno da reflexdo sobre a pratica. Na perspectiva do conhecimento em
pratica, os profissionais constroem problemas, levando em conta a complexidade de situacGes
praticas, através da conexao de tais situagdes com situacdes anteriores. A acao se da em meio

a situagdes incertas e mutaveis.

Ensinar, portanto, € compreendido como um processo de agir e pensar sabiamente na
nitidez da vida em sala de aula: tomar decisdes em fracGes de segundo, escolher entre
maneiras alternativas de transmitir contetdo, interagir apropriadamente com
estudantes, e selecionar e focar dimensdes especificas dos problemas da sala. Para
fazer isto, professores excepcionais se baseiam na experiéncia da pratica, ou mais
precisamente, nas suas experiéncias e acdes prévias, bem como em suas reflexdes
sobre tais experiéncias. (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 12).
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A ideia é a de ensino como acdo e ndo como técnica rotineira, que requer arte e
planejamento, capacidade de inventar novos conhecimentos e estratégias diante de situagdes
inesperadas.

Na perspectiva do conhecimento em pratica, valoriza-se a experiéncia profissional,
advinda ndo do saber dos especialistas, considerados experts, que estdo fora da escola, mas da
propria profissdo de ensinar. Os professores sdo vistos também como geradores de
conhecimento. Assim, muda-se a énfase na concepc¢do do conhecimento para ensinar, pautado
no que os professores fazem, para o conhecimento em pratica, com foco no que eles sabem,
tendo em vista seus conhecimentos e como tais conhecimentos influenciam o seu trabalho.

Jé& a concepgdo denominada conhecimento da pratica difere das anteriores, por ndo se
pautar na existéncia de uma divisdo entre conhecimento formal e conhecimento pratico. Tal
concepcao parte do pressuposto de que o conhecimento do professor para ensinar bem surge
quando a propria sala de aula desse professor passa a se constituir em um local de constante
investigacdo, apoiado em conhecimentos e teorias ja produzidos dentro do universo
educacional. “Os professores aprendem quando geram conhecimento local ‘de’ pratica
trabalhando dentro do contexto de comunidades de investigacdo, teorizando e construindo seu
trabalno de forma a conectd-lo a questdes sociais, culturais e politicas mais gerais.”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 1). O conhecimento ndo é separado do sujeito que
conhece. A producdo de conhecimento € vista como ato pedagdgico, construido no contexto do
uso, esta ligada ao sujeito que conhece e pode ser considerada um processo de teorizacdo. O
conhecimento ndo necessita necessariamente ser aplicado a uma situacdo imediata, todavia,
pode moldar enfoques conceituais e interpretativos usados pelo professor para fazer
julgamentos ou mesmo teorizar sobre a préatica e até levar a questfes politicas, intelectuais e
sociais mais amplas, ao trabalho de outros pesquisadores, professores e comunidades.

Tal concepcéo se pauta no principio de que os professores podem gerar conhecimento
sobre a pratica, ao tomar suas salas de aula como locais de investigacdo e ao conectar seu
trabalho na escola a questdes mais amplas, a partir de uma visdo critica, tendo como base a
teoria e a pesquisa de outros.

Essa concepcdo se diferencia das ideias anteriores, primeiro, por ndo considerar uma
distingdo entre conhecimento formal, produzido em fungéo das convencdes da pesquisa social,
e conhecimento pratico, desenvolvido na atividade de ensino. Segundo, porque também néo faz
uma distingédo entre professores especialistas, de um lado, e professores menos competentes ou
novatos, de outro. O pressuposto da concepcdo de conhecimento da préatica € de que tanto

professores especialistas quanto professores nao especialistas que estejam em situacdes de
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estudo (seja de forma colaborativa ou ndo) geram um novo tipo formal de conhecimento sobre
praticas competentes de ensino, conhecimento esse que é pratico, amparado em padrdes
epistemoldgicos diferentes e derivados do conhecimento formal.

Os conhecimentos que os professores devem ter para ensinar bem sdo produtos de uma
investigacdo sistematica, quer sobre o ensino, quer sobre os estudantes, quer ainda sobre o
aprendizado, a matéria, a escola. Tal conhecimento é produzido coletivamente, em
comunidades locais e outras comunidades mais amplas. E fruto de uma construcéo coletiva,
que emerge a partir de uma compreensao conjunta entre professores e outros, e por observacoes
e producdes de documentos sistematicos, construidos em longo prazo.

A prética envolve o trabalho do professor para além da agdo imediata da sala de aula,
isto é, os professores passam a ter uma visdo transformadora e ampliada do significado da
pratica. O papel do professor € de coconstrutor do conhecimento, criador do curriculo, o qual
assume uma postura ativista, de lider no processo educacional, o que lhe traz maiores
responsabilidades com relacdo as criancas, as familias e as transformacbes no ambiente da
escola e com a comunidade.

Em programas de formacéo de professores, onde aprendizagem do professor se da em
comunidades, existe uma estrutura organizada que busca representar diversos pontos de vistas,
leva em conta tempo para que o grupo trabalhe junto para resolver questdes, escrever sobre suas
experiéncias e compartilhar dados. O questionamento faz parte da tarefa de ensinar e pensar
sobre o ensino. Para Cochran-Smith e Lytle (1999), tal iniciativa pode se dar em programas
especificos ou mesmo como o resultado de um ou mais educadores de professores trabalhando
conjuntamente com um ou dois colegas, em uma escola.

Assim, as concepcOes apresentadas pelas autoras, a respeito de conhecimento em pratica
e conhecimento da pratica, apontam caminhos para se pensar a formag&o de professores de um
modo geral e especialmente a formagdo continuada, servindo de referéncia para a construgdo
do processo formativo junto aos professores. Concordo com as autoras, ao conceber a
importancia de se considerar o conhecimento que € gerado na pratica e advindo das reflexdes
realizadas sobre essa pratica. E, portanto, uma pratica analisada tendo em vista as experiéncias
vividas pelos professores, em contextos de formacao e na sala de aula. Por meio do estudo dessa
pratica, a partir da teoria, o professor pode ampliar e aprofundar seus conhecimentos sobre
conteudos, processos de ensino e aprendizagem e repensar 0 seu trabalho em sala de aula,
compreendendo que ensinar é uma arte, requer a producéo de conhecimentos e estratégias, para

agir diante das complexidades.
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Concebo a formagéo continuada na pesquisa com um olhar para o professor como
profissional capaz de refletir sobre sua propria préatica, de buscar e encontrar solugdes para 0s
problemas que emergem das diversas situacfes que enfrenta na pratica, com base em um
processo que se da de forma continua, pelo constante estudo das praticas de ensino e da
mediacdo do coordenador, sendo possivel construir conhecimentos a pratica, em um contexto
em que coordenador e professores trabalham juntos. Para tanto, parto da perspectiva de
formacéo centrada na escola, considerando a escola como um lécus de formagdo, como um
espaco potencializador do desenvolvimento de praticas e saberes a profissdo docente, enfim,
como um espaco onde o professor pode se desenvolver profissionalmente.

Como aponta Barroso (2005), os modelos de formacao de professores precisam voltar-
se para a mudanca de comportamentos e de praticas, exigindo um trabalho na pessoa do
professor, no seu universo simbolico, nas suas representacdes e também sobre 0s seus contextos
de trabalho. N&o se trata de, primeiro, formar os professores para que possam, depois, aplicar o
que aprenderam: é preciso fazer da escola um processo de formacdo e mudanca pelos
professores. E preciso criar condicBes para que se estabeleca um outro tipo de relacdo na escola
entre o saber e o poder, de sorte que a coloque como o lugar de aprender e de fazer.

E do olhar sobre a formagcio continuada, no contexto da escola, tomando-a como um
espaco potencializador do desenvolvimento profissional do professor, que tratarei no topico

seguinte.

3.2 A escola como um lécus de formacao e promocao do desenvolvimento profissional do

professor

A primeira condi¢do para se conceber a escola como um l6cus de formacdo requer
pensar sobre a seguinte questdo: “O que ¢ formacao?” Para compreender melhor esse termo,
que traz subjacente uma série de conceitos, recorro a Ferry (2008). O autor examina a palavra
formacéo, revelando algumas acepcdes que se fazem presentes. A primeira acepcdo da palavra
formacao é a de dispositivo. Quando se alude a dispositivo, tém-se em mente certas condigdes
de formac&o que sdo suportes da formacao, porém ndo a formacao em si. Quando se diz que a
formacéo deve acontecer em universidades, institutos ou mesmo que deve haver primeiro uma
formagéo inicial, depois uma continuada, faz-se referéncia a um dispositivo.

A segunda acepcao é a que assevera que a formacdo consiste na implementagdo de

programas e contetidos de aprendizagem, remetendo a ideia de algo que se consome, que €
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recebido de fora. O curriculo é algo importante e indispensavel para a formacao, faz parte dos
suportes e condi¢des da formacdo, porém ndo é a formacgédo. O que é formacéo, entdo? Pode-se
dizer que a formacao é algo que tem relacdo com a forma. Formar-se € adquirir uma certa forma.
Uma forma para atuar, para refletir e aperfeicoar essa forma. A formacdo é, pois,
completamente diferente de ensino e aprendizagem. Isso significa que o ensino e a
aprendizagem podem entrar na formacdo, podem ser suportes para a formacédo, contudo, a
formacéo consiste em encontrar formas para cumprir certas tarefas, para exercer um oficio, um
trabalho, uma profisséo, por exemplo.

Quando se remete a formacdo, pensa-se em formacdo profissional, de se colocar em
condicBes de exercer praticas profissionais, 0 que pressupde uma série de coisas:
conhecimentos, habilidades, certa representacdo do trabalho a realizar, da profissdo que vai
exercer, a concepcao e imagem do papel que vai desempenhar etc. Essa dindmica de formacéo,
de busca da melhor forma no desenvolvimento de uma pessoa, vai se orientar de acordo com
0S objetivos que se quer alcancar. Assim, a formacdo precisa ser compreendida como uma
dindmica de desenvolvimento pessoal, uma vez que a formagao ndo se recebe, ja que € “[...] o
individuo que se forma, é ele quem encontra sua forma, é ele quem se desenvolve, diria de
forma em forma.” (FERRY, 2008, p. 54).

Se formar-se significa encontrar uma forma para atuar, para refletir, para exercer
praticas profissionais, constitui uma dinamica de desenvolvimento pessoal, logo, a formacéo é
algo que tem que acontecer permanentemente, pois, como afirma Novoa (2001), o aprender
continuo é fundamental na profissdo do professor, devendo a formacao ser pensada a partir de
dois pilares: a pessoa do professor como agente e a escola como local de crescimento
profissional e permanente.

De acordo com No6voa (2001), os professores precisam ver a escola como o local onde
eles ndo apenas ensinam, como também aprendem, o que, para Canario (1998), significa romper
com uma visao simplista da escola, onde, de um lado, estdo os que ensinam e, de outro, 0s que
aprendem. Na sua concepcdo, a escola é o local onde os professores ndo so aprendem, como
aprendem o que é mais significativo: a sua profisséo.

E na perspectiva de se pensar a formag&o como desenvolvimento pessoal e profissional,
o0 qual se faz no exercicio da profissdo, que ganha sentido conceber a escola como um espaco
de aprendizagem para o professor e, portanto, como uma modalidade de formag&o continuada
altamente favoravel ao desenvolvimento da profisséo.

Canério (1998) destaca a importancia do desenvolvimento de modalidades de formagéo

“centradas” na escola, para a mudanca dos professores e das escolas, em oposi¢do a
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modalidades de formacgdo dominantes que sdo descontextualizadas e escolarizadas, isto €, que
se pautam na perspectiva da pratica como aplicacdo da teoria, como uma dimensdo técnica.
Conforme o autor, a formacdo continuada tem sido encarada como uma extensdo e
complemento da formacao inicial, a partir de um viés de formacao como reciclagem. Contudo,
a ideia de formacdo como reciclagem pressupde um diagnostico das caréncias e do
levantamento de lacunas que serdo preenchidas por meio da formag&o. Em oposicao a esse tipo
de formacdo, surge uma perspectiva que atribui um papel central ao sujeito que aprende e se
pauta na valorizacdo dos saberes aprendidos, através da experiéncia, constituindo os chamados
saberes experienciais.

Imbernén (2004) também valoriza a ideia de formagdo centrada na escola,
compreendendo-a como um local privilegiado de formacdo. Refere-se as estratégias que sdo
empregadas pelos formadores em conjunto com os professores, a fim de realizar programas de
formagédo pautados nas necessidades da escola e para elevar a sua qualidade de ensino e
aprendizagem. Tal formacdo néo é vista como um conjunto de técnicas e procedimentos, mas
leva em conta valores, crengas, atitudes, isto €, possui um enfoque ideoldgico. N&o se trata de
uma nova forma de agrupar os professores para forma-los, mas de dar um novo enfogque para
redefinir contetdos, estratégias e propdsitos da formacdo. A formacdo centrada na escola se
alinha a um paradigma colaborativo entre os professores e se baseia nos seguintes pressupostos:

e Acdo-reflexdo-acdo — como um elemento para promover a mudanga, 0
desenvolvimento e a melhoria da escola.

e Reconstrugdo da cultura escolar — passa a ser objetivo da escola a mudanca da
sua realidade cultural.

e Aposta em novos valores — propde a interdependéncia, a abertura profissional, a
comunicagcdo, a colaboracdo, a autonomia, a autorregulacdo, a critica
colaborativa.

e A colaboragédo como filosofia de trabalho;

e Propde processos de participagéo, envolvimento, apropriacéo e pertenga.

e Reconhece e respeita a capacidade do professor.

e Redefine e amplia a gestéo escolar.

Na perspectiva da formacéo centrada na escola, o professor € visto como sujeito e néo
objeto da formagé&o. Considera-se o professor como profissional que possui conhecimento, uma
epistemologia da pratica e um quadro tedrico construido em razao da sua pratica. O modelo de

aprendizagem, para essa perspectiva, deve voltar-se ao desenvolvimento da autonomia, a
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criacdo de atitudes, de valorizagdo e respeito, a organizacdo de um curriculo de formacéo
amparado nas necessidades dos participantes e no estabelecimento de relagfes de estimulo e
guestionamento mutuo.

Para Canario (1998), quando se toma a escola como lugar de aprendizagem profissional,
tem-se a producdo de competéncias. Contudo, 0 conceito de competéncia tem aparecido no
discurso sobre formacdo de professores associado a uma visdo técnica e racionalizadora da
pratica, a partir da ideia de qualificacdo, em contrapartida ao real sentido desse conceito. A
palavra qualificacdo esta associada a obtencdo de titulos académicos, diplomas, certificados,
isto é, representa uma garantia dos saberes adquiridos para se exercer determinados trabalhos.
A qualificagdo, portanto, tem a ver com a obtencéo e certificacdo de saberes. Ja o conceito de
competéncia ndo esta associado a um estado ou saber que se possui e que é adquirido por meio
da formacdo. A competéncia é situada, produzida em “ato”, adquirida em processos de
mobilizacdo e confronto de saberes e da-se em contexto profissional e ndo a priori ao exercicio
profissional. Logo, “[...] as qualificagdes se adquirem (e podem ter um carater cumulativo)
enquanto que as competéncias se produzem em contexto” (p. 14), uma vez que “sabedoria” nao

garante “competéncia’.

O estabelecimento de correspondéncias diretas entre o consumo de accles, a
acumulacdo de certificados e a progressdo na carreira tende a esvaziar de contetido o
sentido util da formagdo, em termos do seu valor de uso, para valorizar, quase
exclusivamente, o valor mercantil dessa formag&o, expresso no seu valor de troca no
mercado de trabalho. Paradoxalmente, a formacdo, em vez de contribuir para
transformar os professores em “profissionais reflexivos” parece incentiva-los a serem
cada vez mais trabalhadores estudantes em que o “estudo” tende a entrar em conflito
com o instrumento profissional. (CANARIO, 1998, p. 15).

N&o obstante, a formacgdo tem sido concebida de maneira individualizada, em uma
relacdo dual entre mestre e aluno, sendo abstraida das condi¢des sociais e concretas de lugar e
de tempo, o que tem levado a uma ineficacia de seus processos. A formacéo, quando pensada
em articulagdo com o exercicio profissional, contribui para que competéncias escolares sejam
transformadas em competéncias profissionais. As situa¢fes profissionais vividas pelos
professores se ddo de forma coletiva, sdo produzidas e aprendidas pelos atores sociais no
coletivo. A mudanca da escola e em seu estilo de organizacao € um processo de aprendizagem
coletivo, pautado pelas trocas e competéncias individuais. A formacdo € marcada por um
continuo de experiéncias individuais e coletivas, de sorte que somente quando assim encarada
pode contribuir para a evolucdo do papel do professor, das escolas, ao passo que esta pode se

constituir em uma comunidade profissional de aprendizagem.
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Pensar a escola como o local onde os professores aprendem, podem se desenvolver, quer
pessoal, quer profissionalmente, que tal processo ocorre coletiva e continuamente, a partir da
analise de experiéncias produzidas e vividas pelo grupo, remete a pensar na perspectiva de
formacgdo sustentada no desenvolvimento profissional, pois, como aponta Ponte (1998), a
capacitacdo do professor para o exercicio de sua atividade profissional é um processo que

envolve vérias etapas e que esta sempre incompleto:

Para responder aos desafios constantemente renovados que se colocam a escola pela
evolucgdo tecnoldgica, pelo progresso cientifico e pela mudanga social, os professores
tém de estar sempre a aprender. O desenvolvimento profissional ao longo de toda a
carreira é, hoje em dia, um aspecto marcante da profisséo docente. (PONTE, 1998,
p. 2, grifos do autor).

Na perspectiva de Marcelo (2009, p. 9), o conceito de desenvolvimento profissional
supera a justaposicao entre formacao inicial e formagdo continua e pode ser compreendido “...]
como uma atitude permanente de indagagdo, formulagdo de questdes e processos de solugdes.”
E um processo que se pode desenvolver de forma individual ou coletiva e que se contextualiza
no local de trabalho dos docentes, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais, por meio de diferentes experiéncias. Portanto, tem-se a escola como um espaco
potencializador ao desenvolvimento do professor e de problematizacédo de suas praticas.

Segundo Ponte (2014), a formagdo centra-se no que o professor nao tem e deveria ter,
enquanto o desenvolvimento profissional d& atencdo as realizaces do professor e ao que revela
ser capaz de fazer. O autor aponta as principais diferencas entre a formacéo e o desenvolvimento
profissional, conforme apresentado no Quadro 1. Apesar de tecer criticas ao modo como se da
a formacdo, ndo desconsidera a sua importancia, compreendendo que o desenvolvimento
profissional pode envolver uma combinacéo de processos formais e informais e, nesse sentido,
pode ser promovido pela participacdo do professor em processos formativos que propiciem
oportunidades de reflexdo, um olhar para a pratica, com base nas contribui¢fes da teoria. Trata-
se de uma outra perspectiva de olhar para os professores e pensar a formacgéo. Estes sdo vistos
como profissionais autbnomos, responsaveis, que possuem varias facetas e potencialidades
proprias (PONTE, 1995). Ja a formacdo esta além da realizagdo de cursos pautados nas
“deficiéncias” do professor, implicando olhar para a criagdo de contextos, a partir das escolas,
que levem os professores a adquirir uma atitude de investimento profissional, ao longo de sua
carreira (PONTE, 1994).



Quadro 1 - Diferencas entre a Formagéo e o Desenvolvimento Profissional

Formacéo

Desenvolvimento Profissional

Frequéncias a cursos;

Légica escolar.

Mdaltiplas formas e processos de

formacao;

Inclui frequéncia a cursos e a participacdo
em outras atividades, como projetos, troca

de experiéncias, leituras, reflexdes etc.

Movimento se d& de “fora para dentro”;

Absorver conhecimentos e informacdes

que sdo transmitidos.

Movimento se da de “dentro para fora”;

Professor toma decisbes fundamentais
acerca das questdes que quer considerar,
projetos que quer empreender e 0 modo

COMO quer executar.

Professor € objeto da formacéo.

Professor atua como sujeito do seu

desenvolvimento profissional.

Voltado a suprir caréncias do professor.

Ponto de partida sdo 0s conhecimentos
que o professor ja possui e que podem ser

desenvolvidos.

Visto de modo compartimentado, por

assuntos/disciplinas.

Implica a pessoa do professor como um
todo, embora possa estar direcionado a um

determinado aspecto.

Parte da teoria e, as vezes, ndo chega a sair

dela.

Pode partir tanto da teoria quanto da

pratica, entretanto, ambas séo

consideradas de forma interligada.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base nos trabalhos de Ponte (1995, 1998)
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Para além da formacdo, Ponte (1994) considera que o desenvolvimento profissional

envolve os diversos dominios do exercicio do professor: sua pratica letiva, as atividades

profissionais que ocorrem dentro e fora da escola (colaboragdo com os colegas), participacéo
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em projetos e em movimentos profissionais, além do autoconhecimento do professor, seus
recursos e capacidades préprias.

Tomando como referéncia os trabalhos de Ponte (1994, 1995, 2014), penso que a
formacéo continuada centrada na escola, voltada a problematizacao e reflexdo das praticas pelos
professores, em um processo de trabalho coletivo e partilha de saberes, por meio da parceria
entre professores e coordenador, pode ser promotora do desenvolvimento profissional dos
professores. E, mesmo reconhecendo que tal desenvolvimento acontece em diferentes
dominios, interessa-me olhar para o aspecto do desenvolvimento que se refere a pratica letiva,
isto €, para as préaticas que sao produzidas e desenvolvidas na escola em relacdo a Matematica.

Mais recentemente, o conceito de desenvolvimento profissional vem se modificando,
tendo em vista a evolucdo do campo sobre como sdo produzidos os processos de aprender a
ensinar (MARCELO, 2009). Segundo o autor, emerge uma nova perspectiva que compreende
0 desenvolvimento profissional como um processo que

e estd baseado nos principios do construtivismo, considera que o sujeito aprende
de forma ativa e ao envolver-se em tarefas concretas de ensino, observagéo,
avaliacdo e reflexdo;

e se d& em longo prazo, pois compreende que os professores aprendem ao longo
do tempo. As experiéncias que vive serdo mais eficazes, se possibilitarem que
estes relacionem as novas experiéncias com seus conhecimentos prévios;

e ocorre a partir de contextos concretos, pautados nas praticas, isto é, tem um olhar
para a escola e para as atividades diarias realizadas pelo professor;

e esta relacionado com os processos de reforma da escola, pois compreende que
esse processo pode levar a reconstrugdo da cultura escolar;

e concebe o professor como um pratico reflexivo, o qual possui conhecimentos
acerca da profisséo e continua a aprender, adquirindo novos conhecimentos, em
funcéo de uma reflexédo sobre sua experiéncia. As atividades de desenvolvimento
profissional buscam levar os professores a construir novas teorias e praticas
pedagdgicas;

e acontece de forma colaborativa, mesmo que se considere a existéncia de trabalho
individual e voltado a reflex&o;

e pode se configurar de diferentes modos e em diferentes contextos. Nao existe
um unico modelo de desenvolvimento profissional. Cabe as escolas e

professores verificar suas necessidades, crencas e praticas, a fim de pensar qual
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modelo de desenvolvimento profissional Ihe sera mais benéfico.

Os principios apontados por Marcelo (2009) mostram que as préticas formativas
promotoras do desenvolvimento profissional sdo aquelas que voltam o olhar para a escola e
para os trabalhos que nela sdo desenvolvidos. Nesse processo, ganha relevancia a figura do
professor, visto como um sujeito ativo, o qual possui conhecimentos, reflete sobre a sua pratica,
se desenvolve e aprende, por meio de suas experiéncias vividas. Essas experiéncias podem se
tornar conhecimentos a pratica, quando ha um trabalho constante de reflexdo que leve o
professor a pensar o que faz, como faz, por que faz, por que nao faz, como poderia fazer e como
avancar em sua prética, a partir de um trabalho colaborativo, de construgdo coletiva.

Os trabalhos de Ponte (1994, 1995, 1998, 2014) e Marcelo (2009) me levam a pensar
na importancia de o coordenador pedagdgico olhar para as préaticas desenvolvidas na escola e
para o papel da reflexdo como elemento que dé sentido e significado a essas praticas, de modo
a ensejar o seu constante aperfeicoamento e avanco. A fim de buscar compreender 0s processos
de reflex&o e como esta pode ser estimulada, na formagéo do professor, eu me proponho, no

topico seguinte, trazer algumas discussdes dessa questao.

3.3 A reflex@o como dimenséo formadora da prética e de processos de metacognicéo

Na perspectiva da formacao centrada na escola, assentada no trabalho coletivo, em que
as experiéncias, tanto individuais como coletivas, exercem um papel fundamental na
aprendizagem do professor, cabe considerar um elemento importante na formacéo do professor:
a reflexdo sobre a prética, pois, como aponta Novoa (1998), os distintos momentos de formacéo
do sujeito so serdo formadores, se forem objetos de um esforco de reflexdo permanente. Apenas
com uma reflexdo sistemética e continuada é possivel promover a dimensdo formadora da
pratica. Isso significa que as experiéncias s se transformam em aprendizagens, se houver um
trabalho de anélise, de compreensao, ou seja, de reflex@o sobre tais experiéncias.

A reflexdo aparece, entdo, na literatura, como um elemento crucial a préatica, pois € ela
guem forma a préatica, uma vez que é por meio de processos reflexivos que se torna possivel
discutir, analisar e reconceitualizar o trabalho que se desenvolve. Estimular os professores a se
tornarem profissionais reflexivos (IMBERNON, 2004; CANARIO, 1998) passa a se constituir
objetivo da formacao.

Como aponta Ferry (2008), somente exercendo o seu trabalho em sala de aula o

professor ndo se forma. A experiéncia s0 serd formadora, se ocorrer, em um determinado
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momento e tempo; isso significa que é preciso ter uma reflexdo sobre o que esta se fazendo e
buscar outras formas de fazer. A experiéncia de um trabalho profissional ndo pode ser
formadora para agquele que a desenvolve, salvo se encontra 0s meios de voltar, de rever o que
se esta fazendo, de realizar um balanco reflexivo. Refletir €, a0 mesmo tempo, analisar e tratar
de compreender — e, nesse momento, se tem formacdo, o que implica afirmar que s6 ha
formacdo, quando é possivel ter um tempo e um espaco para o trabalho sobre si mesmo, isto é,
quando os professores tém tempo e espaco para refletir sobre sua pratica.

Na mesma Otica, Canario (1998) identifica os saberes que advém da experiéncia como
saberes experienciais. Tais saberes sdo, contudo, fundamentados em trés dimensfes: a
experiéncia que desempenha um papel de “ancora” na realizagcdo de novas aprendizagens; a
experiéncia precisa passar pela reflexdo critica para ser formadora;, a experiéncia é uma
construcéo feita em contexto pelo proprio sujeito. E na segunda dimens&o que reside o elemento
que da sentido a experiéncia: a capacidade de refletir sobre ela.

Sendo a reflexdo o elemento base para o aperfeicoamento da prética, a formacéo, de
acordo com Imberndn (2004), precisa se pautar na reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica, com
0 objetivo de levar os docentes a analisar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, em um processo constante de autoavaliagdo capaz de orientar o
seu trabalho. Para que esse processo de reflexdo aconteca, € necessaria uma proposta critica de
intervencdo educativa, em que a pratica seja analisada do ponto de vista dos pressupostos
ideoldgicos e comportamentais.

Refletir €, para Liberali (1996), um processo de busca interior que acarreta um
distanciamento do senso comum, requer o desenvolvimento critico e uma compreenséo de si e
do mundo. Conforme a autora o primeiro movimento da reflexdo passa pelo entendimento do
senso comum, pela compreensdo das suposi¢des e expectativas implicitas e assumidas, as quais
raramente sdo examinadas de forma consciente. A reflexdo parte do entendimento e
reconhecimento da acao para uma transformacgdo posterior. “Ao falar da pratica, utilizando-se
de conceitos, o0s praticantes passam a assumir um papel autoconsciente e regulador em relacao
as suas acdes.” (p. 21).

A autora toma como base a teoria de Vygotsky, para fundamentar o conceito de reflexéo,
a partir da ideia de autoconsciéncia. Nessa teoria, Vygotsky considera que o ser humano se
diferencia de outros animais pela sua capacidade de consciéncia, ou seja, por sua funcao
planejadora, de capacidade de se adaptar ao meio, de transformé-lo e de transformar esse
conhecimento em outros. A consciéncia é, por conseguinte, essa capacidade de transmitir a

outros, sendo a palavra o instrumento que da forma a consciéncia.
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O processo de conscientizagdo envolve trés tipos de conhecimento: o declarativo, que
esta relacionado ao que o sujeito diz saber; o procedimental, o qual se refere ao conhecimento
do processo; e 0 metacognitivo, associado ao entendimento de por que e quando agir de uma
determinada forma (PARIS; LIPSON; WIXON, 1983 apud LIBERALI, 1996). Apenas quando
toma consciéncia desses trés tipos de conhecimento, o professor se torna reflexivo e capaz de
transformar sua préatica. Nesse contexto, surge um outro elemento importante ao processo de
tomada de consciéncia pelo professor: o papel da metacognicéo.

Para Ferreira (2003), a metacognicdo remete a reflexdao sobre os processos cognitivos,
considerando-a um conceito mais amplo que a reflexdo, embora ressalve que ambas estejam
interligadas. A reflexdo constitui, assim, uma estratégia importante ao desenvolvimento da
metacognicao:

[...] processo mais amplo que envolve a acdo de refletir sobre objetos especificos
(sobre si mesmo, suas dificuldades e potencialidades, sobre sua pratica, etc.), mas que
vai além desencadeando ag¢des de outra natureza (buscar formas de estar ciente de seus
saberes e praticas, descobrir maneiras de se autorregular, etc.) que podem levar a
mudancas. (p. 48).

A autora define a metacognicdo como um processo atinente a tomada de consciéncia e
acompreensdo dos proprios saberes e praticas, bem como a reflexdo e autorregulacao da prépria
aprendizagem e pratica.

Ainda que muitos autores se utilizem apenas do conceito de reflexdo, compreendendo-
a como um processo que envolve o pensar sobre o que se faz, como e por que se faz, isto e,
envolve a tomada de consciéncia sobre como se age e por que se age de determinada forma,
destacando a sua importancia para a transformacédo das praticas que se desenvolvem na escola,
considero importante pensar também o conceito de metacogni¢do. Na minha perspectiva, um
processo continuo e sistematizado voltado a reflexdo sobre a préatica pode levar a aquisicéo,
pelo professor, de processos de metacognicdo, na ética de Ferreira (2003), desenvolvendo a
capacidade do professor de olhar para si mesmo, compreender seus atos, suas concepgoes e
crencas sobre 0 ensino e a aprendizagem, suas dificuldades, e de buscar novas formas de atuar
e regular a sua pratica. Pretende-se formar um professor consciente de suas agdes, o qual
entende o que faz, por que faz, e busca avancar em sua prética.

H& um segundo elemento importante a se considerar, na formacdo de professores no
contexto da escola: a relacéo teoria e pratica. Magalhées (1996) salienta que qualquer modelo
de formacdo de professores em que conhecimento teorico esteja dissociado da pratica ndo
possibilita aos professores experiéncias que lhes permitam desenvolver um processo reflexivo

relacionado ao discurso tedrico (conhecimento declarativo), a sua acdo em sala de aula
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(conhecimento procedimental) ou & prética que supBe metacogni¢do. A énfase na teoria
dissociada da reflexao sobre a préatica ndo ajuda o professor a transferir o conhecimento para as
experiéncias que sdo criadas em sala e para a compreensdo dos processos cognitivos que
ocorrem na aula, da mesma maneira que a énfase na pratica dissociada da teoria ndo fornece
instrumentos para que o professor compreenda e reflita sobre sua acéo e/ou durante a sua acéo.
Essa relacdo nédo se faz dissociada da reflex&o sobre a préatica, uma vez que, sem conhecimento
teorico, ndo é possivel uma reflexéo critica sobre a pratica.

Para Ferry (2008), todos os saberes tém, ao mesmo tempo, dimensdes tedricas e praticas.
Por exemplo, resolver um problema de Matematica é uma prética intelectual, ndo é somente
uma questao teorica, ndo é s6 um conhecimento de teoremas: é também um ato para o qual, as
vezes, dificilmente se encontra uma solugdo pratica. Analogamente, as praticas pedagogicas
ndo podem funcionar sendo com relacao as teorias. As vezes, sdo teorias implicitas, porém, ndo
deixam de ser teorias. Contudo, quando se fala em prética, se fala do que se faz, do que se
produz. O que se fala, o que se produz é sempre uma transformacao.

O autor estabelece quatro niveis de teorizagdo e tem em vista que 0S processos
formativos precisam levar os professores a avancar nesses niveis. O primeiro nivel é chamado
de nivel da prética ou nivel do fazer. Nesse nivel, ndo ha distanciamento da prética. Decide-se
a maneira de fazer, em uma producio empirica. E o nivel da mera prética, do fazer.

O segundo nivel refere-se ao como fazer e ha um discurso sobre esse fazer, porém, trata-
se ainda de um discurso empirico, pois consiste na busca de receitas a aplicar, as quais ddo um
bom resultado. Pode-se sustentar, pois, que esse segundo nivel é técnico, representa o nivel do
saber fazer e busca responder a pergunta “como fazer?” Caracteriza um primeiro grau de
conhecimentos, de saber. E 0s saberes técnicos sdo saberes mais elaborados. O que se necessita
para essa aprendizagem é uma boa capacitacdo, a fim de aprender a manipular as ferramentas.
Uma grande parte dessa formagéo ocorre em aula, onde se apresentam esquemas, se mostram
quais sdo as operacdes e qual a sequéncia dessas operagoes.

O terceiro nivel se relaciona ao “por que fazer” e pode ser chamado de nivel
praxiolégico. E um nivel que concerne & praxis, e a praxis néo é so a pratica. A praxis é colocada
em um trabalho de diferentes opera¢fes em um dado contexto em que € necessario analisar e
em que sera necessario tomar decisdes referentes ao plano de execucéo do que fazer. Refere-se
ao pensar o que fazer, em funcdo das interpretacfes, das perguntas que se fazem e de outros
fatores que formam parte da complexidade das questdes, como tempo de que se dispQe,
diversidade de publico a que se dirige, disposicdo da aula, lugar do plano de estudos etc. Nao
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se trata de reproduzir de maneira idéntica um percurso desenvolvido anteriormente, mas de
pensar, de refletir sobre o sentido desse percurso.

O quarto nivel é o que vai além da acdo, em busca do conhecimento, € o nivel
denominado de cientifico. E o nivel que busca responder a perguntas e avancar no
conhecimento socioinstitucional. No quarto nivel, ha uma problematica de investigacdo, de
busca, que conduz a explicagdes. Porém, trata-se mais de fazer comprovacOes, de fazer
hipbteses, propor explicacles e interpretacdes, que enriquecerdo o conhecimento do campo
educativo. E um conhecimento livre de preocupacdes de acdes. E um compromisso entre prética
e acdo que é de outra natureza, a natureza da pratica intelectual.

Assim, pode-se asseverar que o quarto nivel de teorizacdo apontado por Ferry (2008)
representa um nivel mais avancado, pois esta alicer¢cado na producdo de conhecimento, a qual
é de natureza intelectual e cientifica. O interesse esta, contudo, no terceiro nivel indicado pelo
autor, o nivel voltado a anélise e compreensdo da forma como se age e por que se age de tal
forma, ja que, ao atingir o nivel praxioldgico, a reflexdo pode gerar processos de metacognicao.

Ferry (2008) ainda aponta que, para compreender um percurso realizado, € preciso
estabelecer uma distancia, desapegar-se de sua acdo, através de algum tipo de mediacdo. As
media¢Oes no processo de formagdo podem ser variadas. Os formadores sdo mediadores
humanos, mas também atuam como mediadores os livros, as leituras, as circunstancias, a
relagdo com o0s outros. Todas essas sdo mediacOes que possibilitam e orientam o
desenvolvimento, a dindmica de desenvolvimento em um sentido positivo e contribuem para
um processo de teorizacao.

Na mesma Otica, Liberali (1996) também compreende a mediacdo como fundamental
no processo de reflexdo do professor, entretanto, destaca a mediag¢ao do “outro”, instaurada por
meio da relagdo social como elemento a reflexdo. Para a autora, a reflex&o ou consciéncia de si
mesmo exige a capacidade de se ver como outro, porque, na teoria de Vygotsky, a consciéncia
é social. E na consciéncia desenvolvida no relacionamento com outros que somos capazes de
adquirir consciéncia de nés mesmos. Da mesma forma que a consciéncia se desenvolve na
relacdo com os outros, a reflexdo também precisa dos outros para se desenvolver. Esses “outros”
atuam como mediadores.

Ferreira (2003) também destaca a importancia e a influéncia do “outro” no processo de
metacognicao, quer dizer, nos processos de tomada de consciéncia e autorregulacdo. Essa
mediagdo do “outro” pode se dar tanto por meio das pessoas como também pelos livros, textos,
materiais didaticos, experiéncia vivida, observacdo etc. No contato com o outro, através da

troca, cada pessoa pode aprender sobre si mesma e ampliar a consciéncia de si.
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Nesse sentido, penso que as mediagfes podem ser diversas, como apontado por Ferry
(2008) e Ferreira (2003), entretanto, interessa-me o olhar para a mediagdo do “outro” na visao
de Liberali (1996), da mediacdo como elemento humano que se da na figura do coordenador
pedagdgico, como formador do professor, no processo de formacéo continuada em servico, a
partir da escola como um l6cus de formacdo. Logo, o coordenador pode ser o “outro” no
desenvolvimento de processos de reflexdo e metacognicdo do professor, contribuindo para o
avanco de suas praticas.

A mediacao pelo coordenador pedagdgico tem como foco, nesta pesquisa, 0 ensino de
Matematica, isto &, volta o olhar para o professor que ensina Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, investigando a mediacdo do coordenador pedagdgico no processo de
formacéo continuada do professor que ensina Matematica. Interessa, pois, compreender, em um
primeiro momento, quais sdo 0S conhecimentos necessarios a um professor que ensina
Matematica, ou seja, qual a especificidade da sua acdo, para depois caracterizar a natureza da
mediacdo do coordenador pedagdgico. Desse aspecto tratarei no préximo topico.

3.4 Conhecimento do professor que ensina Matematica: elementos para a formacao

continuada em servico

Pesquisas sobre a formacao de professores que ensinam Matematica apontam a falta de
conhecimento matematico do professor polivalente, isto €, do professor que tem formacéo em
Pedagogia e gque atua na etapa inicial da escolaridade. Tais pesquisas ainda mostram que esses
profissionais possuem uma abordagem simplificada sobre questdes de natureza didatica e
metodologica, a falta de fundamentacéo tedrica e ndo reconhecimento de resultados de pesquisa
na &rea de educacdo matematica (CURI e PIRES, 2008).

Considerando a importancia do papel do professor na apropriacao e na aprendizagem da
Matematica pelos alunos e tendo em vista que as pesquisas revelam aspectos que trazem
limitacOes ao desenvolvimento das praticas de ensino em Matematica, torna-se importante
pensar sobre 0s conhecimentos necessarios a um professor que ensina Matematica e como esses
conhecimentos podem ser constituidos na formac&o do professor.

Para Serrazina (2012), o professor precisa ter uma formacéo solida, no que concerne as
diferentes areas do conhecimento e ao ensino de Matematica. Na mesma otica, Curi e Pires
(2008, p. 162) afirmam que, “[...] sem dominar, com elevado grau de competéncia, o contetido
que é suposto ensinar, o professor ndo pode exercer de modo adequado a sua funcéo

profissional.” O conhecimento do conteudo de Matematica e seu ensino constituem, assim,
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aspectos essenciais a pratica do professor. Esse olhar sobre a relevancia do conteudo e seu
ensino € destacado nos trabalhos de Shulman (1986, 1987).

Shulman (1986) enfatiza que, desde os anos oitenta, surgem novas abordagens sobre o
que os professores devem saber para ensinar. Nessas novas abordagens, o dominio do contetido
de ensino, antes considerado conhecimento essencial a quem ensina, passa a ter como foco a
capacidade do professor em ensinar, isto é, as competéncias que o professor precisa ter,
apoiadas em uma concepcao de efetividade do professor. Tal concep¢do passa a influenciar
também o campo das pesquisas. A auséncia de foco no contetido Shulman (1986) denomina
paradigma perdido. Para ele, o conteldo representa um aspecto central da vida em sala de aula,
e pensar como o contetdo do conhecimento do professor é transformado em contetdo de ensino
é essencial. Assim, apenas 0 conhecimento do objeto de estudo é inatil pedagogicamente, do
mesmo modo que a falta de conhecimento acerca de como se ensina tal contetido. E preciso
uma atencdo ndo somente nos aspectos de ensino, mas também nos elementos do processo de
ensino. Propde uma base de conhecimento para o ensino, pois, na sua visdo, 0 ensino comega
guando o professor compreende o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado. Um
professor pode realizar a transformacéo de um contedldo em representacdes pedagogicas que se
traduzem no jeito de falar, mostrar, interpretar ideias as quais levem os alunos a compreender
0 que se ensina. O ensino é, portanto, concluido como uma compreensao tanto do professor
como do aluno (SHULMAN, 1987).

Em seus trabalhos, Shulman (1987) assinala a importancia das bases de conhecimento
do professor e que estas deveriam incluir, no minimo, o conhecimento do contetdo pedagdgico
geral para além da matéria, tendo por referéncia principios e estratégias de gerenciamento,
organizacdo da sala de aula; do curriculo em seus materiais e programas que constituem as
ferramentas do oficio do professor; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;
conhecimento de contextos educacionais, incluindo o funcionamento dos sistemas educacionais
e as caracteristicas das comunidades e suas culturas; conhecimento dos fins, propositos e
valores da educacdo, bem como sua base histérica e filosofica. Propde trés categorias de
conhecimento necessarias ao professor: conhecimento do conteddo do objeto de estudo;
conhecimento pedagdgico do objeto de estudo e conhecimento curricular (SHULMAN, 1986).

O conhecimento do contetdo do objeto de estudo esté relacionado a organizacdo do
conteddo na mente do professor. Esse conhecimento pressupde a necessidade de saber a
construcdo historica do contetido, pois pensar apropriadamente sobre o conhecimento do objeto
de estudo implica ir além do conhecimento de fatos e conceitos de um dominio, saber que, nas

diferentes disciplinas, a estrutura do conhecimento do contetdo se diferencia, conhecer o
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carater epistemoldgico do conteldo, isto €, sua origem e a forma como foi produzido, além de
conceitos que compdem o conteudo. Esse conhecimento esta fundado em bibliografias e
estudos acumulados nas areas de conhecimento e na producéo académica sobre a natureza do
conhecimento. O professor precisa compreender a estrutura da disciplina, os principios da
organizagdo conceitual e da investigacdo, procurando assimilar as habilidades importantes da
area, a pesquisa e a producao académica.

Saber o conteddo de ensino significa que o professor ndo so precisa entender algo como
também precisa compreender o porqué e quais sdo seus fundamentos. Além disso, € importante
que os professores compreendam por que um determinado tdpico é central para a matéria,
enquanto outros sdo periféricos. Tal conhecimento é fundamental para se pensar o
desenvolvimento curricular. O dominio do conhecimento do conteudo pelo professor é
importante para Shulman (1987), porque serve de fonte priméaria de compreensédo do contetdo
pelo aluno, significando que o professor precisa ter uma compreensdo flexivel e multifacetada,
para ser capaz de oferecer explicagdes diferentes dos mesmos conceitos e principios, pois “[...]
conscientemente ou ndo, o professor também transmite ideias sobre como a ‘verdade’ ¢
determinada em uma area e um conjunto de atitudes e valores que influenciam notoriamente a
compreensao do aluno.” (p. 208).

O conhecimento pedag6gico do objeto de estudo refere-se ao saber pedagdgico que vai
além do conteudo em si, todavia, que aborda a dimensao do conhecimento de contetdo para o
ensino. Compreende as formas de representacdo do conteudo, incluindo as analogias,
ilustracGes, exemplos, explicacdes e demonstracdes, ou seja, a forma de representar o conteudo,
de modo que se torne compreensivel ao outro. Esse conhecimento inclui ainda compreensao
acerca da forma como os alunos aprendem e compreendem o conteudo, o que requer conhecer
suas hipoteses, as concepgdes que possuem e que muitas vezes se constituem em erros
conceituais, derivados da propria natureza de construgdo do contetdo, exigindo do professor
conhecimento de estratégias capazes de reorganizar os conhecimentos do aprendiz.

No conhecimento pedagogico do objeto de estudo, o professor deve possuir um arsenal
de formas alternativas de representacéo, derivadas tanto de pesquisas como de experiéncias
praticas. Essa categoria identifica os elementos necessarios para se ensinar. Representa a
combinacédo de contetido e pedagogia, compreendendo como topicos especificos e problemas
podem ser organizados, representados e adaptados ao processo educacional em sala de aula, e
diferencia um especialista em conteddo de um pedagogo (SHULMAN, 1987).

J& o conhecimento curricular trata do conhecimento do curriculo, representado pelos

programas de ensino para uma determinada matéria e seus topicos dentro de cada nivel,
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conhecimento dos materiais instrucionais relativos ao programa de ensino e 0s recursos que
podem ser utilizados. Para Shulman (1986), o conhecimento do curriculo e seus materiais
constituem as ferramentas de ensino para os professores, por meio dos quais podem representar
e exemplificar um conteudo, bem como avaliar a compreensao e a apropriacao pelos alunos. O
conhecimento curricular implica também a compreensao acerca da distribuicdo dos conteidos
no curriculo e por que se ensina determinado contetdo, em determinado ano/etapa e ndo em
outro, da mesma maneira que significa compreender qual a importancia do conteddo no
curriculo e qual a relacdo do que estd sendo ensinado com outros topicos que constam no
curriculo. O ultimo aspecto é denominado, por Shulman, conhecimento de curriculo lateral e
requer a habilidade do professor em relacionar um contetdo com outros que seréo ensinados na
mesma disciplina, em outras aulas e etapas posteriores.

Shulman (1987) pensa 0 ensino como um processo de compreensao e raciocinio,
transformacao e reflexdo. As categorias de conhecimento do professor, que ele chama também
de bases de conhecimento da docéncia, servem de referéncia para o professor fundamentar suas
escolhas e acGes. 1sso ocorre através de uma reflexdo profunda. Para que a reflexdo aconteca, é
preciso um processo de pensamento sobre a acao, assim como uma boa base de fatos, principios
e experiéncias que possibilitem raciocinar. A reflexdo € igualmente destacada, nos trabalhos de
Shulman, como um elemento fundamental para a agdo do professor, entretanto, uma reflexéao
que se ndo se faz no vazio, mas que s é possivel a partir das bases de conhecimento.

A chave da base de conhecimento para o ensino estd na relacdo entre contetdo e
pedagogia, isto €, na capacidade de o professor transformar o conhecimento do contetdo em
formas compreensiveis e adaptaveis a diversidade dos alunos. Essa transformacdo esta
associada ao caminho que o professor deve estabelecer para ensinar, considerando o percurso

entre o contetdo e as mentes e motivagdes dos alunos:

Essas formas de transformacdo, esses aspectos do processo pelo qual se vai da
compreensdo pessoal a preparagdo por outrem sdo a esséncia do ato de raciocinar
pedagogicamente, do ensinar como pensamento e do planejar implicita ou
explicitamente o exercicio da docéncia. (SHULMAN, 1987, p. 218).

Pensar o caminho do percurso que seguird um conteddo requer preparacdo. A
preparacdo, por sua vez, envolve a analise de materiais de instrucdo, de programas e recursos.
Exige pensar na representacao desse contetdo, por meio da escolha de metéforas, exemplos,
demonstracdes que ajudem a construgdo de uma ponte entre a compreensdo do professor e a

que ele espera que seus alunos alcancem.
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As trés categorias de conhecimento do professor definidas por Shulman ndo séo
estanques, mas se encontram inter-relacionadas. O conhecimento do objeto de estudo néo pode
ser pensado de forma isolada do conhecimento pedagdgico do objeto de estudo e do
conhecimento curricular. Juntas, as trés categorias compdem 0s conhecimentos de base a
docéncia e, na visdo de Shulman, torna-se fundamental que os cursos de formacdo de
professores levem em conta essas trés dimensoes.

Shulman néo se dedicou a discutir sobre os conhecimentos que constituem bases da
docéncia em uma unica area do conhecimento. Suas categorias se referem ao ensino de um
modo geral e podem ser pensadas em qualquer area. No campo da Matematica, o referencial
tedrico de Shulman influenciou uma série de trabalhos e pesquisas voltados a compreensao dos
conhecimentos necessarios ao professor que ensina Matematica, como apontado por Fiorentini
e Crecci (2017), trazendo grandes contribuicfes a esse campo.

Tomando como referéncia os trabalhos de Shulman, autores como Ball, Thames e
Phelps (2008) se dedicaram a investigar o que os professores de Matemaética e que ensinam
Matematica precisam saber e fazer para ensinar de forma eficaz. Em seus trabalhos, buscaram
analisar qual o conhecimento matematico necessario a um professor para ensinar, tendo em
vista que o ensino pressupfe varios aspectos, e compreendendo-o como tudo o que 0s
professores devem fazer para garantir a aprendizagem dos seus alunos, isto é, compreendendo
0 ensino como uma forma especializada de conhecimento.

Se 0 ensino acarreta uma forma especializada de conhecimento, para ensinar um
professor precisa saber mais e de maneira diferente essa matéria, para poder ensinar. Pautado
nessa afirmacao Ball, Thames e Phelps (2008) verificaram que 0s conhecimentos necessarios
para um professor para ensinar, apontados por Shulman (1986, 1987), podem ser subdivididos
em dominios. Assim, divide o conhecimento do objeto de conteudo em trés dominios:
conhecimento do conteldo comum, conhecimento do contetdo especializado e conhecimento
do contetdo no horizonte. O conhecimento pedagdgico do contetdo se reparte em dois
dominios: conhecimento do contetdo e dos alunos e conhecimento do conteudo e do ensino,
estando o conhecimento curricular, proposto por Shulman (1987), implicado nos diferentes
dominios.

O conhecimento do contetido comum é o conhecimento que os professores precisam ter
sobre a Matematica que inclui, por exemplo, resolver corretamente problemas, célculos, usar
termos e notagdes de forma correta, identificar os erros dos alunos, reconhecer o material que
ensina e ser capaz de identificar informagGes imprecisas, mas que ndo se restringem ao ensino,

porque constituem conhecimentos e habilidades que outros também podem ter, ndo sendo
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apenas de professores. Trata-se de um conhecimento que é comum, porque pode ser usado em
uma variedade de configura¢es por outros que conhecem e usam a Matematica, no entanto,
ndo é exclusivo para ensinar.

Ja o conhecimento de conteudo especializado inclui conhecimento matematico e
habilidade para ensinar, remetendo ao conhecimento necessario para 0 ensino e que requer
conhecimento para além do que se ensina aos alunos, requer conhecimento de como

“desempacotar” a Matematica, para que ¢la seja compreendida pelo aluno.

As exigéncias matematicas do ensino requerem especializacdo do conhecimento
matematico que ndo é necessdrio em outras configuragdes. Contadores tém que
calcular e reconciliar nimeros, e engenheiros tém que modelar matematicamente
propriedades dos materiais, mas nenhum dos grupos precisa explicar por que, quando
vocé multiplica por 10, vocé adiciona um zero. (BALL; THAMES; PHELPS, 2008,
p. 401, tradugdo minha).

O conhecimento do contetdo no horizonte, por sua vez, é o conhecimento de como 0s
diferentes topicos da Matematica estdo organizados e relacionados no curriculo dos diferentes
anos escolares e como a Matematica que o professor ensina em uma determinada etapa/ano esta
ligada com a Matematica que sera aprendida mais tarde, nas etapas/anos subsequentes. Tal
conhecimento torna-se necessario, para que 0s professores possam fazer conexdes e
desenvolver ideias as quais serdo aprofundadas posteriormente.

Na dimensdo conhecimento pedagdgico do contetdo, o dominio conhecimento do
contedo e alunos refere-se tanto ao conhecimento sobre os alunos como ao conhecimento
sobre a Matematica. Isso significa que, para ensinar, os professores precisam compreender
como os alunos desenvolvem o seu pensamento matematico, incluindo a capacidade de
antecipar o pensamento dos alunos na resolugéo de uma determinada tarefa, na abordagem de
um determinado conteudo, sendo capazes de analisar se a tarefa sera considerada facil ou dificil
e quais serdo as possiveis reacdes dos alunos, de identificar a natureza dos erros dos alunos,
suas concepgdes € equivocos, na busca de compreensdo de um determinado conteudo. “Os
professores também devem ser capazes de ouvir e interpretar os alunos, seus pensamentos
emergentes e incompletos, expressos na maneira como os alunos usam a linguagem” (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008, p. 401 — traducdo minha). Sdo, portanto, conhecimentos que
também requerem uma compreensao especializada da Matematica.

O dominio conhecimento de contetdo e ensino envolve uma articulagéo entre o saber
ensinar e o saber sobre a Matematica. Tal conhecimento esta associado a forma como o
professor organiza o ensino dos diferentes topicos, dentro da Matematica, como escolhe as

tarefas, quais exemplos e situacdes utiliza, a fim de levar os alunos a uma compreensdo mais
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profunda do contetdo. Esse conhecimento engloba ainda a capacidade dos professores de
avaliar vantagens e desvantagens de representagdes que utilizam para ensinar, dos métodos e
procedimentos empregados no ensino, ¢ devem ainda “[...] tomar decisdes sobre quais
contribuicdes dos alunos devem ignorar e quais devem conservar para um momento posterior
[...]” (BALL; THAMES; PHEPLS, 2008, p. 401 — traducdo minha).

Os autores ainda definem as tarefas matematicas de ensino como a capacidade do

professor de

Apresentar ideias matematicas

Responder as perguntas de "por que" dos alunos

Encontrar um exemplo para criar um ponto matematico especifico

Reconhecer o que esté& envolvido no uso de uma representagdo particular
Vincular representacfes a ideias subjacentes e a outras representacdes

Conectar um topico que estd sendo ensinado a topicos de anos anteriores ou futuros
Explicar objetivos e propésitos matematicos para os pais

Auvaliar e adaptar o contetdo matematico de livros didaticos

Modificar tarefas para serem mais faceis ou mais dificeis

Avaliar a plausibilidade das reivindicacbes dos alunos (geralmente com rapidez)
Dar ou avaliar explicacdes matematicas

Escolher e desenvolver defini¢des utilizaveis

Usar notagdo matematica e linguagem e criticar seu uso

Fazer perguntas matematicas produtivas

Selecionar representacdes para fins especificos.

(BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 400 — tradugdo minha).

Da mesma forma que para Shulman, os dominios de conhecimentos necessarios para
ensinar Matematica, na perspectiva de Ball, Thames e Phelps (2008), ndo sdo desconectados.
Trata-se de conhecimentos articulados, cuja base esta no conhecimento do conteido, uma vez
que, para organizar o ensino (escolher tarefas, exemplos e situacdes adequadas) e identificar o
pensamento matematico dos alunos (como resolvem uma determinada situacao, a natureza do
seu erro), € preciso um conhecimento aprofundado do conteldo, isto €, um conhecimento
especializado.

Assim, para que o professor atue, tendo em vista as diversas dimensdes, deve ter, além
do conhecimento aprofundado, um variado repertorio de recursos e materiais. A formacao do
professor precisa levar em conta o que ele vai aprender e como vai aprender (SERRAZINA,
2014). Dessa forma, as categorias propostas por Shulman (1986), associadas aos dominios de
Ball, Thames e Phelps (2008), constituem elementos importantes a formacao dos professores
gue ensinam Matematica nos anos iniciais. Entretanto, embora se considere que os estudos
propostos por Ball, Thames e Phelps trazem um olhar especifico para o campo da Matematica,
faco a opcdo, nesta pesquisa, pelo referencial teorico de Shulmam (1986, 1987), pois

compreendo que os dominios de conhecimento matematico propostos pelas autoras estdo
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imbricados nas trés bases de conhecimento preconizadas por Shulmam (conhecimento do
contetido, conhecimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular).

Os trabalhos de Ponte (1998, 2012) também trazem uma discussdo sobre o0s
conhecimentos necessarios a um professor que ensina Matematica. Para o autor, tais
conhecimentos se configuram na categoria de conhecimento profissional (PONTE, 2012). Ele
salienta que o professor tem um conhecimento profissional que se distingue do conhecimento
académico produzido por investigadores da educacdo matematica, que também ¢ diferente do
conhecimento comum da maioria das pessoas acerca dessa disciplina. Trata-se de um
conhecimento particular, de um grupo especifico (professores de Matematica), o qual, a
despeito de estar sujeito a varias influéncias, tem sua especificidade em vista de sua atividade
pratica e das condi¢cdes nas quais essa pratica se exerce. O conhecimento profissional do
professor de Matematica € orientado por uma atividade pratica, ainda que esteja apoiado em
conhecimentos de natureza tedrica, social e experencial. Tem como base a experiéncia e a
reflexdo sobre a experiéncia, ndo s6 individual, como também de todo o grupo. A qualidade do
conhecimento é determinada pelos critérios de eficacia na resolucdo de problemas préaticos e
nas solugdes, a partir de recursos existentes. O valor do conhecimento se da em funcdo da
experiéncia discutida, sistematizada e validada por um grupo profissional.

Ponte (1998) considera que, para exercer adequadamente sua atividade profissional, o
professor precisa ter uma boa relacdo com a Matematica e 0s conhecimentos acerca dessa
disciplina; precisa conhecer o curriculo de forma aprofundada, sendo capaz de recria-lo com o
seu trabalho; conhecer os seus alunos e 0 modo como aprendem; ter dominio de diferentes
métodos, tecnicas, modos de instrucédo e relaciona-los aos objetivos e conteudos curriculares;
conhecer o seu contexto de trabalho (sua escola, sistema educativo); conhecer a si mesmo como
profissional. Tais condigdes ndo se reduzem a um somatério de conhecimentos, pois o professor
deve ser capaz de agir nas diversas situagbes. A chave da competéncia esta na capacidade de
resolver, em tempo habil, os problemas da prética profissional.

O conhecimento profissional do professor de Matematica inclui varios aspectos, entre
eles, o da prética educativa, que Ponte (2012) denomina conhecimento didatico. Tal
conhecimento envolve quatro dimensdes: conhecimento de Matematica; conhecimento dos
alunos e dos seus processos de aprendizagem; conhecimento de curriculo; conhecimento dos
processos de trabalho na aula.

A primeira dimensédo ndo trata do conhecimento da Matemética como ciéncia, mas esta
ligada a interpretacdo que o professor faz dessa ciéncia enquanto disciplina escolar. Tem a ver

com os conceitos e procedimentos fundamentais da disciplina, a forma de representacdo desses
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conceitos e procedimentos, as conexdes internas e externas. Nessa dimensdo esta presente a
visdo que o professor tem da Matemaética, se ela é vista de forma integrada ou fragmentada e
aquilo que o professor valoriza mais na disciplina (aspectos de calculo e procedimentos,
aspectos conceituais, aspectos da resolujcéo de problemas etc.).

A segunda dimens&o focaliza o conhecimento que o professor tem dos seus alunos e dos
seus processos de aprendizagem. Conhecer os alunos: seus gostos, interesses, modo como se
comportam e reagem, valores, referéncias culturais, maneira como aprendem séo condicdes
importantes para o éxito do trabalho do professor.

A terceira dimensdo refere-se ao conhecimento do curriculo e a forma de gerir esse
curriculo. Engloba o conhecimento das finalidades e objetivos principais para o ensino de
Matematica, como organizacdo dos contetdos, conhecimento das matérias e das formas de
avaliacdo. Ademais, pressupde decisdes sobre quais contetdos deve dedicar mais tempo, quais
sdo as prioridades em cada momento, as formas de orientar o processo de ensino e
aprendizagem.

A quarta dimensdo corresponde aos planejamentos em longo e médio prazo, ao plano
pensado para cada turma, a elaboracdo das tarefas que serdo realizadas, as questdes relativas a
conducdo da atividade, a criacdo de uma cultura de aprendizagem na sala, desenvolvimento de
modos de comunicacdo e evolugdo das aprendizagens dos alunos e do ensino do préprio
professor.

O modelo proposto por Ponte (2012), pautado nas quatro dimensdes do conhecimento
didatico, parte da ideia de um nucleo central, o qual estd no conhecimento da préatica educativa
que orienta a pratica do professor e regula o processo de ensino. Concebe o conhecimento
profissional do professor como um misto de saber e fazer, cuja constituicdo pode ser de varias
origens. Tem a ver com o tempo de experiéncia na formacéo, as tradicdes, normas e mitos,
assim como o saber que é elaborado na interface entre a profissdo e outras comunidades com
quem o professor interage mais diretamente, como matematcos e investigadores em educacéo.
Por ter uma forte base experiencial, o conhecimento profssional é constantemente elaborado e
reelaborado pelo professor, em funcdo de seu contexto de trabalho e das necessidades que
precisa enfrentar, por isso, pode-se afirmar que é um conhecimento de carater implicito. Por
seu carater implicito, muitas vezes esse conhecimento é desvalorizado, entretanto, Ponte (1998)
assinala que tal conhecimento representa um saber que € préprio da profissao e €, portanto, uma
condig&o de dignificacdo da funcdo docente.

Os trabalhos de Ponte, ainda que tragam elementos ja discutidos por Shulman (1986,

1987) e Ball, Thames e Phelp (2008), possibilitam ampliar o olhar em relacdo aos
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conhecimentos necessarios a um professor que ensina Matematica, fornecendo pontos
importantes a se considerar: para ensinar bem Matematica, o professor precisa ter uma boa
relacdo com essa disciplina. A visao do professor acerca de como se estrutura a Matematica e
a visao que possui de si como profisional trazem implicacdes ao trabalho que desenvolve em
sala de aula. Outro aspecto refere-se ao planejamento do professor, pois este aparece como uma
dimensdo importante do seu conhecimento sobre ensino, j& que significa pensar no plano que
ele estabelece para sua turma, nas tarefas que elabora e na forma como elabora, no modo como
conduz as discussdes e promove a comunicacdo em sala de aula. Todos esses aspectos
constituem elementos importantes a pratica do professor, ao passo que levam também a pensar
no papel da prética como elemento importante a formacéo. Ponte (1998) considera que esse
conjunto de aspectos da pratica precisa ser pensado como eixo do processo formativo.

Tendo em vista que 0 ensino exige um conhecimento sobre o que esta a se ensinar e que,
portanto, ensinar Matematica requer do professor o dominio das bases de conhecimento que
oriente o seu fazer e agir, a fim de promover um bom ensino, ressalto a importancia da formacéo
continuada do professor em servico, isto €, no seu horario de trabalho, tomando a escola como
um espaco de formacao capaz de promover a problematizacéo das praticas e o desenvolvimento
profissional de professores, ajudando-os na construcao das bases de conhecimento para 0 ensino
de Matemética e, portanto, na constituicdo do seu conhecimento profissional.

Do mesmo modo que Ponte (2012), creio que aprendemos a partir da nossa atividade e
da reflexdo sobre ela, ao participar de préaticas sociais, de busca de desenvolvimento pessoal e
do apoio coletivo. Aprendemos melhor a Matematica, assim como as problematicas da
educacdo, quando estas estdo interligadas e orientam as situacdes da pratica profissional,
guiadas por momentos de reflexdo em que se aprofundam os conhecimentos matematicos
envolvidos e os processos de aprendizagem. E a Matemética pensada a luz do trabalho realizado
pelo professor (PONTE, 1998).

Considero que o coordenador pedagdgico tem um papel fundamental nesse processo,
pois é esse profissional que, ao promover a formacdo do professor, pode tornar a escola um
espaco no qual os professores pensam, discutem e elaboram conhecimentos acerca da pratica
de ensino em Matemaética. Por meio da media¢do do coordenador, os professores podem ser
levados a refletir constantemente sobre sua pratica, a interpreta-la e compreendé-la, tomando
consciéncia de sua acdo e tornando-se capazes de autorregula-la. O coordenador pode
proporcionar experiéncias aos professores que Ihes possibilitem estabelecer novas relagdes com

a Matematica e seu ensino, contribuindo para que se desenvolvam pessoal e profissionalmente.
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3.4 A natureza da mediacdo do coordenador pedagodgico no processo de formacéo
continuada dos professores que ensinam Matematica proposta na pesquisa

O referencial tedrico adotado na pesquisa norteou a realizacdo da minha mediacéo junto
a professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o propdsito de trazer
contribuicBes a pratica de ensino em Matematica desses professores. A concep¢do por mim
adotada € a do coordenador como um formador mais experiente do grupo, capaz de realizar
mediacbes (LIBERALI, 1996; MAGALHAES, 1992; PATTARO, 2013) e de promover a
problematizacdo das préaticas de ensino em Matematica, além de se constituir em parceiro na
aprendizagem do professor.

Meu papel enquanto coordenadora pedagdgica foi construido a partir das
recomendacdes preconizadas por Santos (2015), considerando como principios essenciais a
atuacdo do coordenador: a promocgao do desenvolvimento do professor em todos 0s aspectos
do conhecimento; a identificacdo de dificuldades e obstaculos enfrentados pelo professor, no
trabalho com contetdos da Matematica; a realizacdo de estudos de situacdes concretas, de
insucesso e dificuldades, ajudando o professor a compreender e buscar solucdes para sua
prética; a conducao de reflexdes sistematizadas, levando o professor a pensar de modo diferente
a sua pratica profissional; a promoc¢do da formacdo continuada amparada em um clima de
colaboragéo, na partilha de saberes e no trabalho cooperativo, estimulando os professores a
compartilhar as experiéncias de suas praticas pedagdgicas; e a transformacao da escola em um
ambiente formativo voltado para a construcdo de uma cultura profissional.

O processo formativo foi pensado em vista da concepc¢éo de formacao centrada na escola
(CANARIO, 1998; NOVOA, 2001; IMBERNON, 2004; BARROSO, 2005), compreendendo-
se a escola como um espago privilegiado de investigacdo da prética, de construcdo de
conhecimentos matematicos pelos professores e promotora do seu desenvolvimento
profissional (PONTE, 1998; 2012; MARCELO, 2009), pautando-se nas perspectivas de:

e Cochran-Smith e Lytle (1999) — de conhecimento em pratica e conhecimento da
pratica, concebendo as duas dimensdes como complementares, ou seja,
conhecimento em pratica como fruto das reflexdes sobre a pratica que emergem
a partir da analise das experiéncias vividas pelos professores, e conhecimento da
pratica, pelo qual se concebe a sala de aula como local de constante investigagéo,
cujo pressuposto é de que o professor aprende quando é capaz de propor
problemas, estudar os seus alunos, a sala de aula, de criar e recriar o curriculo,

buscando a transformacéo da sala de aula.
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e Ferry (2008) — ao compreender a formacdo como uma dindmica de
desenvolvimento pessoal, da formacgdo como a busca da melhor forma para atuar
e exercer as préaticas de ensino de Matematica em sala de aula.

e Canario (1998) — ao considerar o papel da experiéncia como “dncora” na
construcdo de novas aprendizagens pelo professor, experiéncia essa
desenvolvida em parceria entre coordenadora e professoras.

e Liberali (1996) — ao conceber a reflexdo como um distanciamento do senso
comum que requer uma compreensdo critica, uma autoconsciéncia sobre como
se age e por que se age de determinada forma, aliada as perspectivas de Ferry
(2008), a proposito do pensar sobre a acdo e da tomada de decisdo sobre a acéo
como um processo de teorizacdo da pratica; Ferreira (2003), ao considerar a
reflexdo como uma estratégia promotora de processos de metacognicdo, isto &,
da capacidade do professor em compreender seus saberes e praticas e de
autorregular sua aprendizagem e prética, e Novoa (1998), ao conceber a reflexdo
como uma dimens&o formadora da prética.

e Shulman (1986, 1987) — ao pensar a transformagdo do conhecimento do
conteddo — os conteldos de Matematica — de forma que se tornem
compreensiveis aos alunos, isto é, ajudando o professor a pensar um caminho
entre o contetido e as mentes e motivacdes dos alunos.

e Ponte (1998, 2012, 2014) — ao reconhecer a importancia da constituicdo do
conhecimento profissional dos professores, sendo tal conhecimento
constantemente elaborado e reelaborado pelo professor, em funcdo da sua
pratica, das suas experiéncias vividas e de processos reflexivos.

A mediacdo do coordenador pedagogico foi, por conseguinte, pensada e construida a
luz de tais referenciais teoricos, levando em conta 0s conhecimentos que os professores
possuem sobre Matematica e a problematizacao da pratica como ponto de partida a reflexao da
pratica e a producdo de processos de metacognicédo e desenvolvimento profissional. Parto do
principio de que nem sempre o professor possui consciéncia e clareza sobre suas a¢oes. As
atividades realizadas por ele, em sala de aula, acabam muitas vezes ocorrendo de forma
rotineira, sem uma analise e compreensao do que se faz e por que se faz. O processo de reflexédo
da pratica precisa ser estimulado no professor, residindo nesse aspecto a mediacdo do
coordenador. O coordenador, entdo, assume o papel de “outro” na formagao do professor e a

sua mediagdo é provocativa de questionamentos a pratica. E uma mediagio que problematiza a
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pratica para gerar processos de reflex&o sobre conteidos matematicos, sua natureza, conceitos
e representacdes; 0 modo como os alunos pensam, elaboram e se apropriam dos conhecimentos
matematicos; a natureza das atividades propostas e 0 quanto possibilitam a construcdo de
conhecimento pelos alunos; a forma como acontecem as interacfes e a comunicagdo, em sala
de aula.

No decorrer do trabalho, busco evidenciar a minha mediagdo enquanto coordenadora,
de modo a responder a questdo de pesquisa: “Quais as contribui¢des da mediagdo do
coordenador pedag0gico para a pratica de professores que ensinam Matematica e para 0 seu

desenvolvimento profissional?”
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4 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A escolha por uma forma de fazer pesquisa depende do objeto que o pesquisador se
prop0de investigar, entretanto, mais do que isso, representa também uma escolha por uma visao
de mundo, por uma maneira de pensar e ver a realidade. O caminho escolhido para a realizagéo
desta investigacdo ndo esta atrelado apenas a compreensdo de um fendmeno, mas se deu,
principalmente, a partir da minha preocupacdo em discutir e propor avancos a realidade
educacional na qual me encontrava inserida.

As bases que fundamentaram a abordagem desta pesquisa, as estratégias utilizadas para
a concretizacdo da minha mediagdo, os instrumentos de coleta e andlise dos dados, 0s
participantes da investigacdo sdo, assim, descritos nesta se¢do, de modo a desvelar o percurso
construido e vivenciado, tendo em vista a problematizacao da préatica de ensino dos professores

em relacdo a Matematica.

4.1 As bases da pesquisa

A fim de alcancar o objetivo da investigacdo, busquei desenvolver uma pesquisa
qualitativa, com uma abordagem do tipo pesquisa-intervencao, assumindo caracteristicas de
pesquisa-formacdo. A escolha pela pesquisa qualitativa se deve ao fato de esse tipo favorecer a
compreensdo interpretativa das experiéncias dos individuos dentro do contexto em que estao
sendo vivenciadas, além de propiciar uma relacdo de interagéo entre sujeito e objeto de pesquisa
(GOLDENBERG, 2014). J& a opcdo por uma abordagem do tipo pesquisa-intervencdo se
justifica por essa modalidade de pesquisa propiciar que conhecimento e a¢ao sobre a realidade
sejam constituidos no decorrer do processo, em funcdo de andlises e decisdes realizadas
coletivamente com os sujeitos participantes, possibilitando que estes tenham um papel ativo no
processo (ROCHA, 2006).

Para Rocha e Aguiar (2003), a pesquisa-intervengao possibilita a construgdo de espagos
de problematizacéo coletivos, permitindo a producdo de um novo pensar/fazer sobre a
educagdo, além de redimensionar a formacdo e construir novas bases para a agdo. “A pesquisa—
intervencdo, por sua acdo critica e implicativa, amplia as condi¢bes de um trabalho
compartilhado.” (p.71). Tal abordagem de pesquisa se mostra mais adequada a este estudo, uma
vez que, ao buscar investigar as mediacdes que o coordenador pedagdgico pode realizar com

os professores, as praticas dos professores e da coordenadora foram tomadas como objeto de
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constante reflexdo e problematizagdo, em um processo de estudos e discussdes coletivas, de
relacdo entre teoria e pratica e de constante reflexdo sobre a pratica. Nesse processo, a pesquisa
vai incorporando caracteristicas de uma pesquisa-formacgdo, porque, ao empreender uma
intervencdo, a investigacdo pode desencadear processos de conscientizacdo e aproximar
pesquisa e formagao como processos formativos que propiciam o desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos (LONGARENZI; SILVA, 2013).

De acordo com esses autores, a pesquisa-formacao constitui um processo de superar
formas convencionais de pesquisa e de formacdo. Busca conciliar pesquisa, formacdo de
professores e incentivar a efetivacdo de intervencbes no contexto escolar, que tenham como

ponto de partida os professores e que visem a uma transformacao da realidade:

Evidentemente ndo é qualquer tipo de pesquisa que pode ser empregado com a
finalidade de agenciar formacgdo, mas somente aquelas que possibilitem uma
participacdo efetiva do professor nas atividades realizadas, que apresentem uma
flexibilidade com relagdo ao conteldo investigado e cuja finalidade priorize mais
promover formacdo do que coletar dados. Nessa perspectiva, a formacdo continuada
se conduz mediante a promog&o de situacBes em que os préprios educadores possam
desenvolver e produzir saberes sobre suas préticas, articulando-os com as teorias
educacionais mediante processos de investigacdo e colaboragdo em seus espacos de
trabalho. (LONGARENZI; SILVA, 2013, p. 216).

Na mesma Otica, Perrelli et al. (2013) consideram que pesquisas destinadas a intervir na
acdo e formacdo dos seus participantes estdo voltadas a aproximacdo entre o pesquisador € 0
sujeito da pesquisa. Esta assentada nos pressupostos de uma racionalidade mais humana,
sensivel e dialdgica, na qual pesquisadores e pesquisados podem produzir conhecimentos no
exercicio da escuta do outro, a partir de suas experiéncias e da reflexdo sobre as vivéncias de
cada um.

Longarenzi e Silva (2013) apontam que a pesquisa-formacdo apresenta como
caracteristicas o envolvimento de todos os sujeitos, a investigacdo de situa¢fes-problema e a
busca por respostas e solugdes, pesquisa académica e pratica pedagdgica sdo vistas como uma
unidade, envolvendo interacdes e discussdes diversas entre 0s membros, parte das necessidades
dos sujeitos envolvidos, € realizada no contexto escolar, tem a pratica como eixo do processo
formativo, respeita as diversas formas de saber e se constitui um processo de formacéo politica.

Ainda que a intengdo inicial ndo tenha sido realizar uma pesquisa-formacdo, o
desenvolvimento do processo formativo e da minha mediagéo junto as professoras, ao ter como
eixo central o estudo e a problematizacdo da pratica, a construcdo de saberes por meio de um
trabalho coletivo (entre coordenadora e professoras), pautado na partilha de saberes e
principalmente na escuta do outro, revelaram elementos que se aproximam de uma pesquisa-

formacéo.
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A preocupacdo esteve em compreender o objeto de pesquisa, em suas multiplas
determinacbes. Com a discussdo e a reflexdo coletiva junto aos professores, foi possivel fazer
problematizacbes que possibilitaram o pensar sobre a Matematica e a construcdo de novos
caminhos acerca do ensino e aprendizagem dessa disciplina. Do mesmo modo, foi possivel
construir com os professores novas relacdes com a Matematica, marcadas pela descoberta e
investigacao.

Nesta investigacdo, assumo o duplo papel: o de pesquisadora e o de participante da
pesquisa, a0 me propor investigar e analisar também minha préatica, na perspectiva apontada
por Oliveira (2009), de que, na pesquisa-a¢ao, pesquisa intervengdo ou pesquisa participante, o
pesquisador é um elemento que faz parte da situacéo estudada, ndo pretendendo ter uma posicdo
de observador neutro. A acdo do pesquisador no ambiente e os efeitos dessa a¢do constituem
material relevante para a pesquisa, visto que “[...] a situagdo escolar ¢ um processo
permanentemente em movimento, e a transformacdo é justamente o resultado desejavel desse
processo, métodos de pesquisa que permitem captar transformacdes sdo 0s mais adequados para
a pesquisa educacional.” (p. 67).

Considerando os limites e as criticas quanto a execucdo de uma pesquisa na qual o
pesquisador investiga a sua propria pratica, compreendo que fazer pesquisa € mais do que
simplesmente adentrar em uma realidade para, assim, “captar os dados” e posteriormente
analisa-los e interpreta-los. Em minha perspectiva, fazer pesquisa é se inserir em uma
determinada realidade, para conhecé-la, compreendé-la e analisa-la, com vistas a sua
transformacéo, por isso, a op¢do por realizar uma pesquisa-intervencdo, na qual o investigador
atua também como participante da pesquisa. Na concretizacao de tal tipo de pesquisa, busco
superar a dicotomia entre sujeito-objeto, bem como a ideia de quantitativo-qualitativo. O
objetivo € compreender o fenémeno, a partir das relagcbes construidas com o0s sujeitos, no
decorrer do desenvolvimento do processo. Ndo ha nada pré-determinado que possa ser aplicado.
Existe, antes de tudo, uma realidade para ser desvelada, pensada e problematizada, tendo em
vista a realizacdo de acOes coletivas para a sua transformacao.

Assim, minha atuacdo enquanto pesquisadora esta atrelada ao exercicio da minha funcéo
como coordenadora, e a busca pela transformacéo da realidade educacional permeou a minha
pratica. O olhar para o coordenador como mediador se fundamenta tanto nas minhas
experiéncias, como formadora e coordenadora pedagogica, quanto na literatura, em pesquisas
sobre o papel do coordenador, sobre a formacéo de professores, e nos estudos de Vygotsky.

As experiéncias ttm me levado a perceber a importancia do papel do coordenador

pedagdgico como um mediador e articulador de aprendizagem dos professores, um profissional
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capaz de auxiliar os professores a pensar e estruturar a sua pratica, em sala de aula. Com a ajuda
desse profissional, o professor se sente mais motivado e encorajado a experimentar novas
metodologias, na sala de aula, e a discutir sobre a sua pratica. Do mesmo modo, a experiéncia
como formadora tem-me ajudado a constatar que a formacédo continuada, quando realizada
apenas de modo pontual, isto €, a partir de cursos de curta duracao, os quais ocorrem de forma
isolada e distantes do contexto escolar, ndo propicia contribuicdes a pratica do professor. E
preciso um processo constante de discussdo na escola, de idas e vindas, de formacéo, orientacao
e acompanhamento, para que mudancas sejam implementadas.

A tese que sustenta esta pesquisa é a de que a mediacdo do coordenador pedagdgico
pode cooperar para a mudanga na pratica de ensino de Matematica, quando este atua como
colaborador na préatica reflexiva do professor. O coordenador pedagégico é, entdo, o
profissional que pode atuar como mediador na formacdo continuada do professor, ajudando-o
a enxergar 0 que ndo conseguiria sozinho, contribuindo assim para a constituicdo do

conhecimento profissional do professor em relacéo ao ensino da Matemaética.

4.2 Os procedimentos de pesquisa: caminhos da mediacéo

Ao buscar analisar a mediacdo do coordenador pedagodgico construida no processo de
formacdo continuada dos professores, cabe ressaltar que os procedimentos utilizados na
pesquisa se constituiram em estratégias selecionadas para a minha mediacdo. As estratégias
foram pensadas em funcéo da necessidade de se repensar o papel da coordenacao e da formacao
em servigo dos professores, de modo a criar condi¢des para que professores e coordenadora
pudessem construir conhecimentos, através da reflexdo sobre sua agdo na pratica da sala de aula
e no didlogo (MAGALHAES, 1996).

O processo de formacéo continuada foi pensado a partir de uma construcdo conjunta de
conhecimentos, na perspectiva de colaboracdo definida por Magalhdes (1996), para quem a
colaboragéo ndo significa que todos devem ter as mesmas compreensdes € 0 mesmo “poder de
decisdo”, mas que possam ter as mesmas condi¢cdes de colocar problemas a serem discutidos,
de refletir e negociar. Na condi¢cdo de coordenadora e, embora a relacdo fosse marcada pela
existéncia de uma hierarquia, busquei construir um trabalho de parceria com os professores,
para discutir e repensar a pratica de ensino em Matematica.

Conforme Pessoa e Rold&o (2013), o coordenador precisa organizar e planejar um

trabalho estratégico, provocando analises e reflexdes, com base na acdo do professor
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(experiéncia), na teoria e na construcao coletiva de propostas de melhoria. A organizagéo feita
pelo coordenador, a fim de promover a reflexdo e a mudanca na préatica do professor, precisa
ser pensada estrategicamente, isto é, ele deve tracar um percurso para alcanca-la. A estratégia
na formacao constitui, assim, um caminho para a concretizacdo dos objetivos que se pretende
alcancar. O trabalho do coordenador €, antes de tudo, um trabalho de anélise de todo um
contexto, de um conjunto de questdes para planejar e selecionar a melhor estratégia, uma vez
que ndo existe uma receita pronta, um caminho definido. Existem caminhos a ser trilhados, de
sorte que se requerem desse profissional conhecimento e discernimento, para encontrar e propor
junto aos professores os melhores caminhos, pois a acdo do coordenador deve ser pensada em
um processo permeado pelo dialogo e a partilha de saberes. Nesse sentido, as estratégias
formativas definidas pelas autoras constituem, nesta investigacao, as estratégias selecionadas
para a mediacdo, isto €, o caminho trilhado por mim para a realizacdo da mediacdo junto aos
professores.

A natureza da mediacdo do coordenador pedag6gico como processo, que parte da
problematizacdo da pratica, que estimula a reflexdo, o aprender junto e a metacognicéo, como
formas de promover o desenvolvimento profissional do professor, foi efetivada por meio das
seguintes estratégias: realizacdo de grupos de estudos nos horarios de HTPC; orientacdo e
acompanhamento do professor; desenvolvimento de aulas em parceria com os professores;
acompanhamento de uma aula desenvolvida pelas professoras, sob a orientacdo do

coordenador.

4.2.1 Estudos de Matematica nos horarios de HTPC: a proposta de constituicdo de grupos

de estudos

Na funcdo de coordenadora pedagdgica, minha preocupacdo sempre foi levar os
professores a refletir sobre suas praticas em sala de aula, auxiliando-os a analisar as atividades
propostas e discutir, conjuntamente com eles, atividades e situa¢@es didaticas que favorecessem
o desenvolvimento do pensamento dos alunos em Matematica. A busca por um ensino pautado
na construcdo de conceitos e na problematizacdo, no qual os alunos assumem uma postura ativa
no processo de ensino e aprendizagem, sempre permeou a minha préatica, como professora, no
momento em que atuava na sala de aula. Essa busca se intensificou ainda mais, ao assumir a
coordenacdo da escola, alimentada pelos anseios de que tal perspectiva de ensino passasse a ser

incorporada também na préatica pedagogica dos professores.
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Entretanto, considerando que nenhuma mudanca na préatica se dd em uma relagdo direta,
unilateral e de forma automaética e que os anseios por um ensino da Matemaética voltado a
problematizacéo e construcédo de conceitos pelos alunos ndo podiam apenas ser meus, enquanto
coordenadora, porém, era necessario gue se tornassem uma preocupacdo também do grupo, e
tendo em vista, ainda, que o papel do coordenador é o de levar o professor a refletir, a repensar
a préatica e a organizar situagdes de ensino que incentivem o desenvolvimento do pensamento
matematico e a apropriacdo de conceitos, pelos alunos, € que penso ser importante a
organizacdo de momentos de estudos na escola acerca dos diferentes conteudos/conceitos
matematicos que precisam ser ensinados.

Esse foi o primeiro caminho estabelecido por mim, junto ao grupo de professores: a
proposta de realizacdo de momentos de estudos, na escola, durante os horarios de HTPC,
envolvendo contetdos da Matematica.

A proposta de realizar um grupo de estudo com os professores nos momentos de HTPC,
tendo a Matematica como objeto, se justifica por se constituir em uma modalidade de formacao
altamente favoravel a discussdo de conteudos e conceitos matematicos, a troca de experiéncias,
a reflexdo e problematizacdo da pratica, favorecendo que os professores, junto com o
coordenador, repensem a pratica de ensino em Matematica.

Para Ferreira (2003), o grupo de estudos visa a melhoria da aprendizagem, buscando
atender as necessidades dos alunos. “Assim, o propdsito do grupo ndo ¢é alcangar um
determinado resultado, mas é o proprio processo de construir e avaliar praticas e materiais que
atendam as necessidades dos alunos.” (p.98). Considero que o grupo de estudos possibilita mais
que atender as necessidades dos alunos: ele vai na direcdo de ajudar os professores a ampliar
sua compreensdo sobre os contetdos, a superar dificuldades que possuem e a repensar a forma
como ensinam.

De acordo com Murphy e Lick (1998), os grupos de estudos possibilitam estudar artigos,
revisar literatura sobre o tema, pesquisar informagdes, investigar praticas de ensino e materiais
eficientes, elaborar aulas, materiais e demonstrar praticas. Na visdo dos autores, o grupo de
estudos enseja o planejar e o aprender junto, por meio do compartilhamento de ideias, da
reflexdo conjunta; favorece a construgdo de conhecimento sobre o conteldo, a interacdo de
ideias e materiais, a experimentacao, além de contribuir para o conhecimento e a pratica. Os
autores arrolam alguns elementos importantes para a constituicdo de um grupo de estudos, tais
como: ser formado por uma quantidade pequena de participantes (no maximo seis); organizar

e manter encontros periodicos; desenvolver plano de acdo de comum acordo entre 0S
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participantes do grupo; estabelecer normas para a organizagao do grupo; néo fixar relagdes de
hierarquia; avaliar o desenvolvimento do trabalho do grupo.

Os autores defendem, também, a ideia da constituicdo de grupos de estudos na escola,
organizados pela direcdo, de modo que todos os professores estejam envolvidos. Nesse caso,
0s grupos de estudos possuem foco organizacional. Para ilustrar essa ideia, 0s autores

apresentam um esquema sobre o papel dos grupos de estudos na escola.

Figura 1 — A organizacdo de grupos de estudos na escola

A Y

As necessidades dos alunos sio identificada

1. Estudam artigos, fteratura, pesquisa
& informagdo da rede escolar regional.

Nos grupes de estudo, os professores.__y, 2. Investigam préticas de ensino e

materiais eficientes,

3. Demonstram e praticam as préticas
Os professores refinam praticas e materiais.| de ensio eficientes.

4. Elaboram aulas & materiais.

0s alunos utilizam novas praticas e materiais

v

Os alunos sdo avaliades.

|

Fonte: Murphy e Lick, 1998, p. 32

Partindo das ideias de Murphy e Lick (1998), a proposta nesta pesquisa foi desenvolver
grupos de estudos, na escola, constituidos por professores que atuavam do 1° ao 5° ano, com
foco organizacional, procurando problematizar a pratica do professor, tendo em vista 0s
conteddos previstos no documento curricular do municipio.

Esse documento curricular recebe a denominagdo de Expectativas de Aprendizagem e
se configura em um documento elaborado no municipio (que contou com a participacdo dos
professores), no qual constam os contetdos previstos para cada ano, em cada area do
conhecimento. Nesse documento estdo previstos, também, os conteudos que deverdo ser
trabalhados em cada bimestre. No que concerne ao componente curricular de Matematica, 0s
conteudos s@o pensados a partir de quatro eixos: Numeros e OperacOes, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo. Tal documento constitui um norte para o

trabalho do professor e, por intermédio dele, o professor planeja e pensa as aulas de Matematica.
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A proposta de estudo teve como ponto de partida os contetdos constantes nesse documento,
nos quais os professores sentiam mais necessidade de aprofundar os seus conhecimentos.

A organizacdo proposta por Murphy e Lick (1998) constituiu referencial para que eu
pudesse pensar a configuracdo do grupo de estudos na escola, entretanto, este ndo seguiu a
configuracdo e ordem sugeridas pelos autores. Para a organizagdo do grupo de estudos, levei
em conta os saberes e dificuldades que os professores possuiam com alguns conteddos
matematicos, a necessidade de problematizar os conteldos e de pensar como ocorrem 0S
processos de compreensdo e apropriacdo pelos alunos de tais contetdos. A proposta foi levar
os professores a construir conhecimentos e a estabelecer relacdes acerca do conteudo a ser
estudado, pautando-se na abordagem metodoldgica de Ensino-Aprendizagem-Avaliacéo,
através da Resolucdo de Problemas (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009) e a vivenciar a
abordagem do contetido em sala de aula, de modo a ampliar as compreensdes sobre 0s processos
de ensino e aprendizagem da Matematica, conforme apresentado na Figura 2.

A abordagem metodolégica do Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica atraves
da Resolucdo de Problemas (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009) expressa uma concepcao
fundamentada na visdo de que o ensino e a aprendizagem precisam ocorrer ao mesmo tempo
no processo de construcdo de conhecimento, no qual o professor assume o papel de guia e 0s
alunos, de coconstrutores do conhecimento. A avaliacdo é vista de forma integrada ao ensino,
constituida durante a resolucdo do problema, com o objetivo de acompanhar o crescimento dos
alunos, aumentar a aprendizagem e reorientar as praticas de sala de aula. O ponto de partida é
0 problema: ele orienta a aprendizagem, dando-se a construcdo do conhecimento através de sua
resolucdo. Nessa perspectiva, o problema é concebido como tudo o que ndo se sabe fazer, mas
em que ha interesse e possibilidade em fazer. “Considerando os alunos como co-construtores
da ‘matematica nova’ que se quer abordar, o problema gerador é aquele que, ao longo de sua
resolucéo, conduz os alunos para a construcdo do contedo planejado pelo professor para aquela
aula.” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 8).

A abordagem metodologica do Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo através da Resolucao
de Problemas pressupde o desenvolvimento das seguintes etapas:

e Preparagéo do problema — o problema selecionado visa a constru¢do de um novo
conceito, principio ou procedimento. Trata-se de um problema gerador. Esse
conceito ndo deve ser trabalhado pelo professor, de antemao.

e Leitura individual e leitura em conjunto — na leitura em conjunto, o professor

pode auxiliar o aluno, fazendo a leitura do problema. Quando ha palavras
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desconhecidas pelos alunos, € possivel esclarecer as duvidas e utilizar um
dicionario para a consulta.

e Resolugédo do Problema — momento no qual os alunos se debrugam na tarefa de
encontrar solucgdes para o problema.

e Papel do professor — o professor tem o papel de mediador, levando os alunos a
pensar; deve estimular a troca de ideias e o trabalho colaborativo entre eles.

e Registro das resolugdes na lousa.

e Plenéria — os alunos sdo levados a discutir as diferentes resolucdes registradas
na lousa. O professor é guia e mediador das discussdes. Os alunos defendem
seus pontos de vistas e esclarecem suas duvidas.

e Busca do consenso — tenta-se, por meio da discussdo, chegar a um consenso
sobre o resultado correto.

e Formalizacdo do conteddo — o professor registra na lousa uma apresentacao
formal do conteldo, isto &, estruturado e organizado em linguagem matematica,
padronizando conceitos, principios e procedimentos construidos por meio da
resolugéo do problema.

Nessa abordagem, o desenvolvimento dos processos de pensamento acontece em um
ambiente pautado pela investigacdo, por intermédio da resolucéo de problemas.

Considerando que a abordagem metodoldgica do Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo
através da Resolucdo de Problemas estd assentada em uma perspectiva de construcdo de
conhecimentos, fiz a op¢cdo em adotar os pressupostos dessa abordagem, para desenvolver o0s
estudos com os professores. Com algumas reformulagdes das etapas propostas por Allevato e
Onuchic (2009), os momentos de estudos desenvolvidos com os professores seguiram as etapas
propostas no quadro da figura 2.

Em funcdo do contetdo matematico escolhido, o ponto de partida era a selecdo de
problemas ou mesmo situagdes que pudessem ser “geradores/geradoras”, isto €, que pudessem,
com a sua resolucdo, levar o professor a construir conhecimentos acerca do conteudo. A
proposta teve como premissa o trabalho desenvolvido em grupo, pois compreendo que € pelas
interacdes e discussdes coletivas que o sujeito aprende. O meu papel, enquanto coordenadora,
era o de langar questionamentos que ajudassem os professores a pensar e a estabelecer relagdes,
tanto durante a resolugéo dos problemas como nos momentos de socializagdo. O movimento

foi instigar, questionar, para desenvolver processos de pensamento. O conceito ndo foi dado de
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antem&o, mas era sistematizado apos as resolucdes, discussdes e conclusdes levantadas pelo

grupo

Figura 2 — Organizacdo do Grupo de Estudos de Matematica proposto na pesquisa

—

Expectativas de Aprendizagem em Matema tica

(Conteudos Matematicos)

Mecessidades, dividase dificuldades dos professores
(Identificadasz a partir de conversas)

I

Definigio do conteudo a zer eztudado

l

E=tmdo do contendo

Moz horarios de HTIPC)

l

3

Ok professores vivenciam a abordagem do contedde em sala de aula

(Desenvel vimente do contedde em =ala de aula em parceria com o

coordenador)

(e professoras refletem sobre 2 aprendizagem dos alunos

Ok professores identificam nowvas necessidades de aprendizagens

p—

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em Murphy e Lick, 1998

Etapas de estudo do contendo
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Os momentos de estudos foram promovidos no horario de HTPC dos professores.

Durante o desenvolvimento da intervencao, que se deu no segundo semestre de 2016 e ao longo

do ano de 2017, houve modificagdes na estrutura dos HTPC, na rede (cf. Quadros 2 e 3),

provocando alteracfes, também, na forma de organizar os momentos de estudos com o0s

professores.
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Quadro 2 — Organizacdo dos HTPC na rede municipal de Pompeia no ano de 2016

2016
1° momento 2° momento
Turma 1°ao0 3°ano 4°e 5% ano 1° a0 5% ano
Dia da semana Terca-feira Segunda-Feira Quarta-feira
Carga horéria 1h30 1h30 1h30

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quadro 3 — Organizacdo do HTPC na rede municipal de Pompeia no ano de 2017

2017
Turma 1° a0 5° ano
Dia da semana Quarta-feira
Carga horéria 3h

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em 2016, os estudos eram organizados em dois momentos: um com professores de 1°
ao 3° ano e outro com professores de 4° e 5° anos. Os encontros aconteciam nos horarios de
HTPC especificos a cada grupo. Em 2017, os estudos passaram a ser realizados com todo o
grupo, sem a separacdo por niveis, ja que ndo havia mais a divisdo dos HTPC na escola, por
ano.

Os conteudos abordados nos momentos de estudos foram escolhidos pelos professores,
tendo como referéncia o documento das Expectativas de Aprendizagem em Matematica. Com
base nesse documento, os professores sugeriram alguns contetdos sobre 0s quais possuiam
duvidas e/ou que sentiam dificuldades de ensinar. Alguns conteidos foram também trazidos
por mim, apos perceber incompreensdes e dificuldades do professor na abordagem em sala de
aula.

O quadro a seguir focaliza os contetdos e as estratégias usadas na abordagem de cada

um dos conteudos selecionados.



111

Quadro 4 — Contetidos abordados nos estudos com os professores e estratégias de formacao

2016 2017
Turma Contetido Estratégias Turma Contetido Estratégias
(s)
1° a0 3° Campo Estudo em HTPC 1°a0 5° Resolugdes | Estudo em HTPC
ano Multiplicativo ano de
Conversas e Conversas e
orientagdes nos Problemas | orientagdes  nos
horarios de HTPC horéarios de HTPC
especifico Solidos | especifico
Desenvolvimento Geometricos | pesenvolvimento
de uma aula em de uma aula em
parceria com 0 parceria com O
coordenador coordenador
40 50 FracOes Estudo em HTPC 1°a05° | Poligonos Estudo em HTPC
ano Conversas e ano Conversas e
orientagdes nos orientagbes  nos
horarios de HTPC horéarios de HTPC
especifico especifico
Desenvolvimento Acompanhamento
de uma aula em de uma aula
parceria com 0 desenvolvida pelo
coordenador professor com
orientagdo do
coordenador
1°a0 5° | Divisdo Conversas e
orientagbes  nos
ano

horarios de HTPC
especifico

Desenvolvimento
de uma aula em
parceria com 0
coordenador

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Cabe ressaltar que, a despeito de terem sido promovidos estudos referentes a diferentes

conteudos, optei nesta pesquisa por apresentar aqueles voltados aos conteddos de fracOes e

geometria (solidos geométricos e poligonos), uma vez que as discussdes envolvendo esses

contetdos permitem elucidar o caminho trilhado para a realizagdo da minha mediag&o,

construida em um processo formativo articulado a sala de aula. Esse caminho serd retratado nas

secdes 5 e 6.
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Do mesmo modo que com os alunos, considero que a aprendizagem dos professores
ocorre também em um processo de construcéo de conhecimentos. Para que possam se apropriar
e aprofundar dos conhecimentos sobre conteidos matematicos, os professores precisam ser
levados a vivenciar um processo de construcao, ou seja, precisam discutir, formular hipdteses
e ideias, encontrar solucdes, estabelecer relagdes acerca dos contetdos. Como aponta Ponte
(2014, p. 356),

[...] os professores (e os futuros professores) aprendem por processos basicamente
analogos aos processos usados pelos alunos. O que é diferente é o objeto fundamental
da sua atividade — num caso a Matematica, no outro o ensino-aprendizagem da
Matematica pelos seus alunos.

A despeito de Ponte (2014) destacar a diferenca entre o objeto do aluno (Matematica) e
professor (ensino da Matematica), é preciso considerar que, para ensinar, o professor precisa
ter conhecimento do contetdo. Sem uma clareza e conhecimento do contetido que se esta a
ensinar, o professor nao terd condi¢des de levar o aluno a compreendé-lo. Em um contexto no
qual o professor é igualmente convidado a construir conhecimentos, ele pode passar a
compreender como ocorrem 0s processos de apropriacdo dos conhecimentos pelos seus alunos.
A discussdo do ensino-aprendizagem da Matematica pelo professor passa antes, por uma
vivéncia de constru¢cdo do contetdo. Ele precisa perceber o valor e o sentido de uma
aprendizagem que se faz em meio a descobertas, para compreender a importancia desse

processo para o aluno.

4.2.2 Orientacdo e acompanhamento dos professores

Além das horas destinadas ao HTPC coletivo, na rede municipal, os professores também
tém 3 horas-aula'® de atividades pedagdgicas dentro do seu turno de trabalho. Nas horas de
atividades pedagdgicas, os professores se reinem na escola, durante as aulas de Educagéo
Fisica, Arte/Musica e Inglés, as quais sdo ministradas por professores especialistas. Durante
essas aulas, os professores que atuam no mesmo ano de escolaridade ficam juntos para fazer o
planejamento das disciplinas e atividades. Além de atividades de planejamento, esse constitui
também um momento em que o coordenador pedagdgico passa orientacdes aos professores.

Na minha prética, utilizava esses momentos para orientar e auxiliar os professores no

desenvolvimento do seu planejamento semanal e na realiza¢do das atividades, no que concerne

16 O total de duracéo de cada aula é de 50 minutos.
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as diferentes disciplinas que comp&em o curriculo escolar. E um espago no qual é possivel ouvir
as angustias e dificuldades relatadas pelo professor, quer em relagdo a turma, a alunos, quer
também quanto ao conteudo; verificar as atividades que estdo sendo propostas em sala de aula
e apontar outros caminhos para a abordagem dos conteudos; analisar resultados de avaliacdes
diagndsticas e o desempenho dos alunos, auxiliando o professor a pensar e a estruturar o seu
planejamento.

Esse momento se configurou como instrumento essencial para a realizagdo da minha
mediacdo. Ainda que ndo s6 questbes de Matematica fossem discutidas nesses encontros — e
igualmente ndo s6 questbes referentes aos contetidos abordados no momento de estudos com
os professores, porque se discutiam todos 0s conteudos previstos para 0 bimestre, em
determinada turma —, esse momento favoreceu identificar dificuldades dos professores em
relacdo a abordagem de determinados contetdos matematicos, a forma como concebiam o
trabalho com os alunos e desenvolviam o contetido em sala, para problematizar as suas praticas

e trazer novos olhares a abordagem dos conteudos.

4.2.3 Desenvolvimento de aulas em parceria com os professores

A parceria entre coordenadora e professoras, envolvendo a sala de aula, surgiu do
interesse manifestado por algumas professoras em estudar mais sobre os contetdos que estavam
sendo abordados na formacdo, em compreender melhor como os alunos se apropriavam dos
conceitos que estavam sendo discutidos e a necessidade que estavam percebendo em
proporcionar situacdes significativas de trabalho com os conteidos matematicos, em sala de
aula.

Nos momentos quando me reunia com as professoras, nos horarios das suas aulas
especificas, aconteciam discussdes sobre as atividades planejadas por elas e sobre o trabalho
em sala de aula; nesses momentos, vinham a tona algumas angustias dessas professoras quanto
a abordagem dos contetudos matematicos. Por meio das formacdes nos horarios de HTPC, as
professoras passaram a perceber que, muitas vezes, possuiam poucos conhecimentos sobre
determinados conteddos matematicos e sobre como ensinar esses conteudos. Embora a
formagdo estivesse possibilitando a ampliacdo de seus conhecimentos, as professoras se
sentiam inseguras em abordar algumas das situacGes propostas na formacao, em sala de aula.
A maior dificuldade apontada por elas estava em saber fazer os questionamentos corretos e

ajudar os alunos a estabelecer relacGes entre os conceitos abordados. Elas sentiam que
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precisavam estudar mais e se preparar melhor, para conseguir levar para a sala de aula o que
era estudado nas formagdes. Foi nesse momento que surgiu a proposta de concretizar, junto
com as professoras, algumas das situacdes discutidas nos momentos de estudos em sala.

Desse modo, desenvolvi junto com as professoras algumas aulas, ajudando-as a propor
0S questionamentos com os alunos e a fazer a sistematizacdo dos conceitos abordados. A
mediacgdo, implementada por meio dessa estratégia, esteve centrada na préatica de ensino de
Matematica, isto é, no saber como fazer, pois, conforme aponta Novoa (2017), muitas vezes o
professor tem vontade de fazer diferente, mas nao sabe como.

Enfatizo, no entanto, que esse momento também se constituiu em um espaco de
formagé&o para o professor, tendo em vista que a formacéo deve levar em conta o que o professor
vai aprender e como vai aprender (SERRAZINA, 2012). A sala de aula foi concebida como um
ambiente formativo e a formacéo, segundo a visdo de Canario (1998), pensada em um processo
de inteligéncia do exercicio profissional, na qual a minha atuagdo como mediadora buscou levar
as professoras a pensar a pratica numa perspectiva mais ampla do conhecimento e da acéo.

Ao desenvolver aulas em parceria com as professoras, busquei auxilid-las a
experimentar situacdes diferenciadas com a abordagem dos conteldos em Matematica, a
enxergar possibilidades de trabalho com os contelldos matematicos em sala de aula e a verificar
que os alunos sdo capazes de construir conhecimentos, ja que “[...] Varios autores reconhecem
que os professores tém, eles proprios de viver experiéncias matematicas ricas, do tipo do que
se espera que proporcionem aos seus alunos e que para eles constituam um desafio intelectual.”
(SERRAZINA, 2012, p.272).

Como realgcado pela autora, quando o professor € levado a vivenciar préaticas
diferenciadas de ensino da Matematica, ¢ capaz de refletir sobre concepgdes e crencgas e

aprofundar o seu conhecimento matematico, didatico e curricular.

4.2.4 Acompanhamento de uma aula desenvolvida pelas professoras sob a orientacédo do

coordenador

Além do desenvolvimento de aulas em parceria com as professoras, quando eu atuava
juntamente com elas, foi proposto que desenvolvessem uma aula, a partir de um conteddo
matematico que estava sendo abordado na formacé&o.

O conteldo e a organizagdo da aula foram definidos em conjunto com as professoras.

Elas foram encorajadas a desenvolver a aula com a minha presenca em sala, entretanto, nesse
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momento, deveriam assumir o protagonismo da acdo. O acompanhamento em sala de aula teve
como objetivo auxilid-las e orienté-las nas eventuais duvidas que surgissem, dando o suporte
necessario a conducao da acao.

Tal acompanhamento foi, por isso, uma estratégia da mediacdo que possibilitasse
reflexdes para as professoras e a tomada de consciéncia sobre suas ag¢oes, visando a transformar
a experiéncia com a aula em aprendizado e o aprendizado em experiéncia (BRUNO,;

CHRISTOQV, 2013), buscando ressignificar suas praticas de ensino em Matematica.

4.3 Os participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola pablica de Ensino Fundamental, anos iniciais,
da rede municipal de Pompeia, na qual sou efetiva como professora, mas onde venho exercendo
a funcdo de coordenadora pedagdgica, desde 2013.

O grupo de professores da escola é composto tanto por professores efetivos quanto por
professores contratados por tempo determinado; estes Gltimos assumem salas livres e salas que
pertencem a professores efetivos que se encontram afastados para assumir um cargo de gestdo®’
ou mesmo afastados da rede. Portanto, a cada ano, ocorrem pequenas mudancas no quadro de
professores da escola, provenientes das alteragdes dos professores contratados
temporariamente.

No ano de 2016, a escola contava com um total de 22 professores regulares, 0s quais
atuavam em turmas de 1° ao 5° ano, professores especialistas das disciplinas de inglés,
arte/masica, educacdo fisica, reforco e sala de recursos e professores que atuavam nas oficinas
do contraturno® com os alunos que permaneciam na escola em tempo integral.*® Ja no ano de
2017, o total de salas de aula passou de 22 para 23. Nesse ano, também houve grandes mudangas
em relacdo ao quadro de professores, ja que, com a mudancga de prefeito e de equipe de
Secretaria de Educacdo, muitos professores que se encontravam afastados para exercer um
cargo de gestdo retornaram para suas salas de aula, da mesma maneira que muitos professores

gue estavam em sala de aula foram convidados para assumir cargos de gestdo, além de novas

17 Cargos de direcdo de escola, vice-direcdo, coordenacéo e cargos na Secretaria de Educacéo.

18 Oficinas pedagoégicas: Estudos e Tarefas, Leitura, Jogos Matematicos, Informatica e Meio Ambiente.

Oficinas diversificadas: Danga, Judd, Natacdo e Recreacéo.

19 A escola funciona parcialmente em tempo integral. Nos anos de 2016 e 2017, apenas as turmas de 4° e 5° anos
permaneciam em tempo integral.
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contratacdes de professores provenientes de concurso publico havido na rede. Essa grande
mudanca de professores trouxe novas demandas para 0 meu trabalho enquanto coordenadora.

Assim, o trabalho de formacé&o por meio dos estudos em relacdo a Matematica, iniciado
na escola em 2016, ndo contou com 0 mesmo grupo, em 2017. Grande parte, que era efetiva,
permaneceu, enquanto muitos outros professores que ndo eram da escola ou mesmo estavam
afastados passaram a compor o grupo, trazendo novas necessidades para a formacao.

Ainda que os estudos abarcassem todos os professores de 1° ao 5° ano?, trés professoras
foram escolhidas para atuar como participantes da pesquisa. A escolha por essas professoras
esteve atrelada ao interesse manifestado por elas em aprofundar seus conhecimentos sobre 0s
contetidos abordados nos momentos de formacdo. Elas manifestaram o desejo de discutir, de
analisar e, assim, de avancar em suas praticas, fator que possibilitou a construcdo de um trabalho
de parceria com elas e por meio do qual foi possivel um maior acompanhamento. Cabe ressaltar
qgue meu trabalho, enquanto coordenadora, de acompanhamento, conversas e orientagdes, de
desenvolvimento de algumas aulas, a partir do que estava sendo estudado, se deu com todos 0s
professores da escola, pois essa deve ser a funcdo do coordenador. Entretanto, o coordenador
também precisa ter um olhar para os professores que mais necessitam de atencdo, seja por
possuirem dificuldades no seu trabalho em sala de aula, seja pela inseguranga que sentem na
abordagem dos conteldos, seja ainda por desejarem avancar em suas praticas, de modo que,
com esses, deve estabelecer um trabalho sistematico de acompanhamento. Foi 0 que aconteceu
com essas trés professoras. O caminho trilhado com elas permite elucidar a mediacdo do
coordenador, tendo em vista a problematizacdo da pratica, o estimulo a reflexdo, o aprender
junto e o desenvolvimento da metacognicdo, como formas de promover o desenvolvimento
profissional do professor.

As trés professoras aparecem, nesta pesquisa, com os nomes ficticios de Rosa, Violeta
e Horténsia. Todas sdo efetivas na rede, possuem licenciatura em Pedagogia e uma pdés-
graduacdo lato sensu na area de Educacdo. A professora Horténsia esta na rede ha 19 anos,
desde 1998, ano em que houve a municipalizacdo do ensino. Ja as professoras Rosa e Violeta
sd0 mais novas na rede, apesar de possuirem experiéncias anteriores com o magistério (Quadro

6). Portanto, sdo professoras que j& ttm uma caminhada na area da Educacé&o.

20 professores especialistas e professores das oficinas diversificadas do integral ndo participavam da formacéo.
Eram realizados encontros especificos para esses grupos, promovidos pela Secretaria de Educacéo.
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Nome Idade Formacéo Tempode | Tempode | Anosem Ano em que
o Magistério | Magistério que ja atuava no
(Ficticio) | (Anos) naRede | atuouno momento da

(Anos) Municipal | Ensino pesquisa
de Fundamen
Pompeia tal 2016 2017
(Anos)
Rosa 33 - Graduacdo em 13 8 10, 4% 5° 50 50

Pedagogia
Especializacéo
em
Psicopedagogia
Clinicae
Institucional

Violeta 34 - Magistério 12 4 10, 3%e 4° 40 3
- Graduagdo em
Pedagogia
Especializacéo
em
Psicopedagogia
(cursando)

Horténsia 41 - Magistério 19 19 3°e5%ano | Vice- 3°

Direcéo

- Graduacdo em
Pedagogia
Especializacéo
em
Psicopedagogia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos dados do questionario.

No ano de 2016, o acompanhamento do trabalho se deu apenas com as professoras Rosa

e Violeta, as quais atuavam em turmas de 5° e 4° anos, respectivamente. Era o primeiro ano de
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experiéncia da professora Violeta com uma turma de 4° ano, fato que inicialmente lhe gerou
duvidas e insegurancas, fazendo com que manifestasse o desejo de estudar mais. Ja a professora
Rosa, embora possuisse experiéncia anterior com turmas de 5° ano, também se mostrava aberta
e com desejo de aprender sobre Matematica. Contudo, no ano de 2017, a professora Rosa pediu
remocao para outra escola, o que impossibilitou a continuidade do acompanhamento com ela.
A professora Rosa atuava no periodo contrério, em uma unidade escolar de Educacgdo Infantil
localizada em um municipio préximo a Pompeia. Devido a distancia no deslocamento, essa
professora fez a opcao por uma escola que fosse mais proxima ao seu segundo local de trabalho,
de forma que reduzisse assim seu tempo de deslocamento de uma unidade a outra. Mesmo ndo
estando mais na escola, a professora Rosa manifestou interesse no meu acompanhamento em
sua sala de aula, entretanto, por se tratar de outra unidade escolar, da qual eu ndo era
responsavel, se tornava inviavel continuar o acompanhamento com essa professora.

O acompanhamento prosseguiu, entdo, a ser realizado com a professora Violeta que, no
ano de 2017, assumiu uma turma de 3° ano, e com a professora Horténsia, que havia retornado
para a sala de aula, também com uma turma de 3° ano. As duas professoras estabeleceram uma
grande parceria de trabalho. A professora Horténsia, apesar de possuir experiéncia com turmas
de 3° ano, encontrava-se afastada da sala de aula ha 8 anos, desde quando havia assumido a
vice-direcdo da escola. Retornando para a sala de aula, percebeu muitas mudancas em relagéo
as orientacGes curriculares atuais com as da época em que estava na sala de aula. Mesmo
possuindo experiéncia nessa faixa etéria, a professora sentiu a necessidade de estudar, de
buscar, discutir e aprofundar seus conhecimentos, para poder ensinar. Da mesma maneira, a
professora Violeta ndo possuia experiéncia com turmas de 3° ano e, portanto, sentia a
necessidade de continuar buscando, o que possibilitou o estabelecimento de uma parceria com
a professora Horténsia e dessas professoras comigo. As discussdes provenientes dessa parceria
séo relatadas nas secdes 5 e 6 deste trabalho.

No que se refere a Matematica, as professoras Rosa e Horténsia afirmaram gostar e ter
uma boa relagdo com essa disciplina.?’ A professora Rosa reconhece a importancia da
Matematica para a vida e suas contribui¢des no desenvolvimento de capacidades de atuacdo do

aluno.

Sim, gosto muito, pois acredito que a Matematica também esta vinculada a vida, o
planejamento, resolucao de problemas estdo em nosso cotidiano, assim, o aluno que
desenvolve bem as habilidades matematicas estara mais propicio a desenrolar suas

21 N4o foi aplicado um instrumento antes da realizacdo do processo formativo, a fim de identificar os saberes e
dificuldades que as professoras possuiam em relacdo a Matematica. Estes foram identificados no decorrer do
processo e por meio do acompanhamento que eu ja realizava com essas professoras.
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atividades cotidianas com maior facilidade e seguranga. (Rosa - instrumento
questionario).

Entretanto, é imperioso notar que o fato de as professoras gostarem de Matemaética nao
significa que compreendam essa disciplina ou mesmo que ndo possuam dificuldades em ensina-
la. Ao longo do processo formativo, elas relataram que ndo tiveram uma formacéo que lhes
possibilitasse pensar a Matematica de modo diferente, a partir de uma perspectiva
problematizadora, voltada a construgdo de conceitos. Aprenderam Matemaética por processos
de memorizacdo de regras e definigdes, revelando dificuldades na compreensdo de alguns
conteddos. Ja a professora Violeta enfatiza que, pelo fato de néo ter tido uma boa formacgédo em
Matematica, quando estudante, acabou adquirindo um trauma com respeito a essa disciplina, o

que lhe trouxe inseguranca em ensina-la:

Quando comecei na minha carreira de educadora, me sentia muito insegura com essa
disciplina, pelo fato de ter pouca experiéncia na &rea, bem como néo ter na minha
vida escolar aulas de Matematica que me levassem a aprendizagem correta, sendo
assim, adquiri um certo trauma desta disciplina. (Violeta — instrumento questionario).

Se pensar o ensino da Matematica de modo diferente é essencial para uma aprendizagem
significativa, por parte do aluno, 0 mesmo se pode dizer quando nos referimos aos professores.
Eles precisam vivenciar uma abordagem diferente da Matematica, a fim de construir uma outra
visdo acerca do ensino dessa disciplina, uma vez que os modos de ensinar dos professores estdo
fortemente atrelados as suas experiéncias escolares. Essas experiéncias, por vezes, deixaram,
em alguns, marcas negativas que acabam repercutindo na sua forma de ensinar. O
desenvolvimento de processos formativos, capazes de permitir ao professor vivenciar
experiéncias significativas com a Matematica, pode colaborar para mudar o olhar do professor

com relacdo a essa disciplina.

4.4 Procedimento de coleta e analise dos dados

Pesquisa, na definicdo de Padua (2000), e toda atividade de busca, indagacdo e
investigacéo voltada para a solugio de problemas. E a atividade que possibilita, no ambito da
ciéncia, elaborar conhecimentos que orientem tanto a compreensdo da realidade quanto nossas
acoes. O conhecimento €, entdo, elaborado através do exercicio de se pesquisar, de se refletir
sobre o0 que se alcancou, por meio da investigacao e dos resultados alcan¢ados. Compartilhando

as ideias da autora, busco promover reflexdes e conhecimentos, neste trabalho, que tragam
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contribuicdes as discussdes sobre o papel do coordenador pedagdgico, a partir do olhar desse
profissional como um formador de professores.

Da mesma maneira, concordo com Duarte (2002), quando assevera que “[...] uma
pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem empreendida por um sujeito
cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados.” (p. 140). Contudo, trata-se de um modo
diferente de olhar e pensar uma determinada realidade, em vista da experiéncia e da apropriagdo
de conhecimento do sujeito.

Para Padua (2000), a atividade de pesquisa tem sido muitas vezes compreendida como
0 dominio de um conjunto de procedimentos, de técnicas, sendo o método reduzido a uma

simples aplicacdo de técnicas. No entanto, torna-se necessario compreender que

[...] a questdo dos procedimentos € uma questdo instrumental, portanto, referente a
pratica do pesquisar, como um conjunto de técnicas que permitem o desenvolvimento
desta atividade nos diferentes momentos do seu processo; neste sentido, as técnicas
que nos auxiliam e possibilitam elaborar um conhecimento sobre a realidade, ndo
podem se caracterizar como instrumentos meramente formais, mecénicos, descolados
de um referencial tedrico que as contextualize numa totalidade mais ampla. (p. 30).

Padua (2000) acrescenta que, para além do formalismo, o fundamental em uma pesquisa
é compreender a realidade em seus multiplos aspectos e, para tal, muitas vezes é necessaria a
utilizacdo de diferentes enfoques, instrumentos e procedimentos. Devem ser pensados em
funcdo dos objetivos a ser alcancados e das possibilidades do pesquisador em desenvolvé-los.

Assim, os instrumentos foram escolhidos, nesta pesquisa, tendo-se em vista os objetivos
a ser alcancados, as minhas possibilidades enquanto pesquisadora que investigava a sua propria
pratica e o contexto no qual se desenvolveu a pesquisa. Para cada objetivo especifico, foram
elaborados elementos de analise, compreendidos como aspectos que fundamentaram a
interpretagdo final (BARDIN, 2016), bem como os instrumentos usados.

O Quadro 6 apresenta a relagdo entre objetivos, elementos de analise?? e instrumentos

de pesquisa.

22 Os elementos de analise se configuram como pontos de observacéo extraidos dos dados para ajudar a responder
0s objetivos especificos.



Quadro 6 — Relagdo entre objetivos, elementos de analise e instrumentos de pesquisa

Objetivos

Elementos de analise

Instrumentos

Constituir e acompanhar o
desenvolvimento de um
grupo de estudos voltado
para a reflexdo sobre o
ensino de Matematica,
praticado por professores
gue atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, no
Hordrio de  Trabalho
Pedagdgico (HTPC).

- Situagbes de estudo
propostas no grupo;

- Compreensao do
conteddo a ser ensinado;

- Modos de interacdo;
- Reflex6es promovidas;

- Aprender junto.

- Observacéo participante;

- Entrevistas.

Identificar o perfil, os
saberes e as dificuldades
que 0S professores
possuem em relacdo ao
conhecimento do conteldo
e ao conhecimento
pedagdgico do contetdo
matematico.

- Conhecimentos  do
professor  acerca  do
conteudo;

- Conhecimentos  do
professor sobre como se
ensina 0 conteudo: as
atividades propostas em
sala de aula, como organiza
os alunos, quais suas
concepcOes sobre o modo
como os alunos aprendem.

- Questionario (perfil);
- Observacéo participante;

- Conversas realizadas nas
horas de atividades
pedagogicas dos
professores;

- Entrevistas.

Descrever a natureza do
processo de mediacdo do
coordenador desenvolvido
no grupo de estudos com
professores que atuam nos
anos iniciais.

- Situagdes e discussdes
propostas pelo
coordenador para
problematizar a pratica do
professor.

- Observacéo participante;

- Entrevistas.

Analisar as contribuigdes,
as dificuldades e os limites
da acdo do coordenador no
processo de formacéao
continuada dos
professores, a partir da

- Conhecimentos
adquiridos pelo professor;

- Reflexdes realizadas
sobre o processo de ensino
e aprendizagem;

- Observacéo participante;

- Conversas realizadas nas
horas de atividades
pedagdgicas dos
professores;
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reflexdo sobre a préatica da
pesquisadora.

- Indicios de mudangas na
pratica;

- Entrevistas.
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- Indicios de
desenvolvimento
profissional;

- Elementos dificultadores
a acdo do coordenador.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O acompanhamento do processo formativo e da mediacdo realizada junto aos
professores se deu por meio da observacdo participante e de entrevistas. No que tange ao
instrumento da observacdo participante, este estd fundamentado nos pressupostos de Alves-
Mazzotti (1998). A autora aponta algumas vantagens em se utilizar a técnica da observacao,
porque ndo depende do nivel de conhecimento e capacidade verbal dos sujeitos; possibilita
verificar na pratica a sinceridade das respostas; permite identificar comportamentos
inconscientes, concretizados de forma ndo intencional e até mesmo explorar topicos que 0s
informantes ndo se sentem a vontade para discutir; favorece o registro do comportamento, no
seu contexto temporal-espacial. Considera que a observacao participante se faz em meio a uma
observagdo ndo-estruturada, “[...] na qual os comportamentos a serem observados ndo sdo
predeterminados, eles sdo observados e relatados da forma como ocorrem, visando descrever e
compreender o que estd ocorrendo em uma dada situagdo.” (p.166).

Na observacdo participante, o pesquisador faz parte da situacdo observada e pode
interagir por longos periodos com os sujeitos. E uma técnica que valoriza o instrumental
humano e exige varias habilidades, por parte do observador, tais como: estabelecer uma relacao
de confianca com 0s sujeitos; ser sensivel as pessoas; ser capaz de ouvir; formular boas
perguntas; possuir familiaridade com as questdes investigadas; ser flexivel e capaz de se adaptar
a situacdes inesperadas; ndo ter pressa de identificar padrdes ou de atribuir significados aos
fendmenos observados (MILLES; HUBERMAN, 1984; SANDAY, 1984; YING, 1985 apud
ALVES-MAZZOTTI, 1998). Como essas caracteristicas tambeém constituem elementos a
construcdo do processo formativo é que a técnica da observacao participante se mostrou a mais
adequada para a pesquisa.

A entrevista foi escolhida, porque propicia o dialogo entre o investigador e o sujeito de

pesquisa, possibilitando desvelar significados em relacdo ao fendmeno investigado. Para Ludke
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e André (1986), a grande vantagem dessa técnica “[...] € que ela permite a captacdo imediata e
corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos.” (p. 34). Ja Minayo (2013), define as entrevistas como conversas com
finalidade, as quais podem fornecer dados atinentes “[...] as informacbes diretamente
construidas no dialogo com o individuo entrevistado e tratam da reflex&o do préprio sujeito
sobre a realidade que vivencia.” (p. 65).

As entrevistas podem envolver diferentes técnicas, entretanto, nesta investigacao, optei
pela entrevista semiestruturada, em que o pesquisador tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema, sem ficar preso a indagacao formulada (MINAYO, 2013). Existe um roteiro de perguntas
previamente elaborado pelo pesquisador, o qual norteara a realizagdo da entrevista, no entanto,
este ndo é fechado, havendo uma flexibilidade quanto a ordem de propor as questfes ou,
mesmo, a partir da variedade de respostas, podem ser propostas outras questées (PADUA,
2000).

As entrevistas foram realizadas com as trés professoras, apds o desenvolvimento do
processo formativo. Compreenderam duas entrevistas: uma no final de 2016 e outra, no final
de 2017. A utilizacdo das entrevistas tornou-se instrumento importante para a pesquisa, uma
vez que ajudou a resgatar, junto aos participantes, os principais elementos do processo
formativo e da mediacdo do coordenador. Houve também a aplicacdo de um questionario, mas
este teve apenas a funcéo de identificar o perfil das professoras participantes da pesquisa e sua
relacdo com a Matematica.

O processo de investigacdo e intervencdo gerou um conjunto de dados, os quais
necessitaram ser organizados e compreendidos. Para Alves-Mazzotti (1998), é necessario um
processo continuo para identificar dimensdes, categorias, tendéncias, padrdes e relagcdes que
possibilitem desvelar os significados. “Este € um processo complexo, ndo-linear, que implica
um trabalho de reducdo, organizacdo e interpretagdo dos dados que se inicia ja na fase
exploratoria € acompanha toda a investigacao.” (p.170).

Os dados da pesquisa foram previamente analisados, no decorrer do desenvolvimento
da intervencdo, enquanto as categorias de analise foram definidas pela natureza da mediacéao
proposta; contudo, a sistematizacdo se deu ao final da investigacdo e se pautou no referencial
da analise de contetido de Bardin (2016). A autora define a analise de conteudo como um
conjunto de técnicas de analise das comunicacdes que busca obter procedimentos sistematicos
e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens, por meio de indicadores quantitativos ou
ndo, os quais permitem inferir conhecimentos relativos as condi¢fes de produgdo (variaveis

inferidas) das mensagens. Na analise de conteudo, “[...] o interesse ndo esta na descricao dos
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contetidos, mas sim no que estes nos poderdo ensinar apds serem tratados (por classificagéo,
por exemplo) relativamente a ‘outras coisas’.” (p. 44). A especificidade da analise de conteudo
estd na articulacdo entre a superficie do texto (descrito e analisado) e fatores que determinam
essas caracteristicas e que sao deduzidos logicamente. A leitura, em uma analise de conteldo,
ndo se d4 ao “pé da letra”, contudo, tem o propdsito de elucidar sentidos que se figuram em
segundo plano. Trata-se de atingir, através de significantes e significados, outros “significados”
de natureza psicoldgica, socioldgica, politica, historica etc.

Para Bardin (2016), a analise de conteldo se estrutura em trés momentos: pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados, que inclui a inferéncia e a interpretacdo. A
pré-analise corresponde a fase de organizacgdo dos dados. E 0 momento em que se escolhem os
documentos a ser submetidos a analise, se formulam hipoteses e se elaboram indicadores que
fundamentardo a interpretacao final. A exploracdo do material consiste na analise dos dados, a
partir das hipoteses e indicadores formulados. J& o tratamento dos dados concerne a realiza¢do
de inferéncias, isto é, a deducdo logica do conteido que esta sendo analisado e a interpretacao
gue envolve a discussdo da pesquisa em uma perspectiva mais ampla, a qual busca a producao
do conhecimento em uma determinada area. A interpretacdo €, por conseguinte, a sintese entre
questBes de pesquisa, resultados obtidos, inferéncias realizadas e perspectiva tedrica adotada
(GOMES, 2013).

Gomes (2013), empregando o referencial da anélise de contetdo de Bardin, propde a
seguinte trajetoria para a construcdo da analise: decompor em partes o material a ser analisado;
distribuir as partes em categorias; fazer uma descri¢édo do resultado da categorizacao, apontando
elementos encontrados na analise; realizar inferéncia dos resultados e interpretar os resultados,
com base na fundamentacdo tedrica adotada.

Tomando como referéncia Gomes (2013), as etapas utilizadas nesta pesquisa, para a
realizacdo da andlise, seguiram a seguinte trajetoria: foi feita uma leitura de todo o material,
este foi decomposto em partes e organizadas categorias de analise, tomando-se como base a
natureza da mediag&o, tendo se configurado em:

e Problematizacéo da pratica;

e Reflex&o em relagéo ao aprender sobre o conteudo; conhecer os alunos e 0 modo
como aprendem; compreender 0s processos de ensino e aprendizagem; modo de
comunicagéo e interacdo na sala de aula;

e Aprender junto;

e Metacognicao.
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A partir das categorias de andlise, procedeu-se a descricdo do material, & procura de
inferéncias acerca dos resultados encontrados e a construcéo da interpretacdo, em funcéo do
referencial tedrico adotado na pesquisa, que sao apresentados nas proximas secées do trabalho.

O processo de analise dos dados amparou-se na triangulacdo dos dados, uma vez que
foi usado mais de um instrumento, na pesquisa. De acordo com Coutinho (2003), essa estratégia
consiste na combinacdo de dois ou mais pontos de vistas, fontes de dados, abordagens teoéricas
ou métodos, de forma “[...] que possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno
da realidade ou uma compreensdo mais completa do fenémeno a analisar.” (p. 9).

Para Souza e Zioni (2003, p. 78), a estratégia metodoldgica da triangulacdo de dados
possibilita “[...] uma maior validade dos dados e uma insercdo mais aprofundada dos
pesquisadores no contexto de onde emergem os fatos, as falas e as a¢des dos sujeitos.”

Assim, a triangulacdo de dados foi utilizada na pesquisa, buscando-se comparar 0s
dados provenientes das observagdes, conversas e entrevistas, visando responder a questao
norteadora da pesquisa e desvelar as multiplas determinacfes que possam emergir, ao se
investigar a mediacao que o coordenador pedagogico pode realizar com os professores, assim
como suas contribuicbes para a pratica de ensino de Matematica e ao desenvolvimento

profissional dos professores.

4.5 A organizacao dos registros

Os instrumentos de coleta de dados, ja explicitados, foram compostos pela observagao
participante, questionario, conversas com os professores e entrevistas. Todas as entrevistas
foram gravadas e transcritas. Para acompanhamento do processo formativo desenvolvido com
os professores, foram realizadas gravacfes em audio de alguns encontros de formacéo e das
aulas desenvolvidas em parceria com as professoras. Entretanto, para o registro dos momentos
de estudos, nos HTPC, foram utilizados os diarios de campo. A intengdo era de que todos 0s
encontros de formacdo fossem gravados em audio, mas algumas dificuldades surgiram no
caminho.

Na primeira etapa de registro, que aconteceu no segundo semestre de 2016, fiz a opcéo
por ndo gravar os encontros de formacdo, porque percebi certo receio e preocupagdo dos
professores. Mesmo que tivesse explicitado ao grupo que se tratava de dados para a pesquisa,

0s meses de agosto, setembro e outubro, quando se deram as formacdes, representaram um
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periodo de muitas tensdes e angustias no municipio, ja que se tratava de um periodo eleitoral.
Esse periodo é marcado por muitas especulagdes, pela constituicdo de grupos opositores, 0s
quais defendem um determinado partido e, ainda que no ambiente escolar ndo se deva tratar de
questdes politico-partidarias, é nesse ambiente que elas mais florescem. Nos momentos de
formacdo, acabavam surgindo comentarios atinentes a questdes politicas que estavam
ocorrendo no municipio. Colocando em primeiro lugar a ética e o respeito ao grupo de
professores, as diferentes manifestacdes e posi¢des politico-partidarias, e considerando que eu
também me encontrava em uma posi¢cdo hierarquica vinculada a um determinado grupo
politico-partidario, embora ndo manifestasse nenhum posicionamento®, a opgdo foi por
registrar os encontros em diario de campo, para que ndo houvesse desconfiancas e receios em
relacdo ao trabalho desenvolvido com a posi¢éo que ocupava no periodo e o grupo politico ao
qual o meu cargo estava ligado.

No ano de 2017, com o consentimento dos professores, 0s encontros foram gravados,
todavia, 0 grupo era composto por uma média de 30 professores e 0s encontros aconteciam em
uma sala especifica para as reunides de HTPC. Por ser uma sala ampla e com um nimero grande
de professores, a qualidade do audio nas gravagdes acabou ficando comprometida. No momento
de discussdes coletivas, tornou-se dificil a identificacdo de algumas vozes e falas dos
professores. Por isso, a op¢do pelo diario de campo se tornou a mais viavel para esta pesquisa.

O desafio também esteve relacionado & condicdo de coordenadora e pesquisadora. O
exercicio desse duplo papel se misturava, o tempo todo, nas minhas acdes. Nao havia como
separar 0 momento da pesquisa com a funcao de coordenadora, o que dificultava a organizagéo
dos registros. A todo tempo, se estava conversando com os professores, na porta da sala, no
corredor, no horéario de recreio, nesses momentos surgiam muitas falas interessantes que nem
sempre era possivel registrar. Quando se esta imerso em uma dada realidade, muitas acGes
acontecem o tempo todo, mas nem sempre é possivel capta-las e registra-las. Portanto, o
material usado nesta pesquisa representa a esséncia do que foi desenvolvido, uma parte e etapa
do processo, contudo, ndo corresponde a toda a a¢ao, porque essa agdo sé pode ser verificada
na dindmica do dia a dia, isto €, no seu movimento.

A realizagédo de uma pesquisa demanda sempre escolhas, desde o objeto de investigacéo,

os procedimentos de pesquisa e coleta de dados, até o referencial tedrico a ser adotado.

2 Ainda que fizesse parte de uma equipe vinculada a um determinado partido e, por possuir um cargo em comissao,
houvesse a pressdo para que eu assumisse um posicionamento, defendendo e trabalhando para o partido, procurei
manter um posicionamento neutro, perante o grupo de professores, respeitando os diferentes grupos politicos que
se manifestaram no periodo.
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Demanda igualmente redirecionamentos, porque uma pesquisa ndo se faz no vazio, ela esta
sempre atrelada a um contexto, o qual determina muitas vezes o seu percurso, alterando-o e
modificando-o, ao longo do processo, porque a pesquisa € viva, a pesquisa € movimento.
Mesmao sabendo das dificuldades que enfrentaria, optei por investigar a minha prépria
pratica, por ter a preocupacdo com a realidade em que me encontrava inserida e com sua
transformacéo; almejar fazer pesquisa com os professores e ndo para os professores; pensar a
pesquisa a partir de uma relacéo entre sujeito-objeto, em que o0 sujeito se encontra imbricado
no objeto, sem que seja possivel uma separacdo entre esses dois elementos; compreender que a
realidade é historica e dindmica, mas também singular, e que s6 a inser¢do do pesquisador na
realidade investigada possibilita a compreensao dos fendbmenos, em sua esséncia, ou seja, SO 0
pesquisador vivenciando tal realidade e problematizando-a, junto aos diferentes atores desse

processo, torna possivel de que esta seja compreendida e possivelmente transformada.



128

5. O PERCURSO FORMATIVO VIVENCIADO NA ESCOLA: CAMINHOS DA
MEDIACAO

Nesta secdo, apresento o percurso formativo construido e vivenciado na escola com 0s
professores, tendo em vista a problematizacdo da prética de ensino em Matematica. Tal
percurso envolveu o estudo de contedos matematicos que os professores sentiam dificuldades
em ensinar. Os estudos aconteceram durante os anos de 2016 e 2017 e estiveram voltados aos
conteudos de fracdes e geometria (so6lidos geométricos e poligonos), resolucédo de problemas e
divisdo. As discussdes promovidas, envolvendo as fraces e a geometria, foram escolhidas,
porque permitem elucidar o caminho trilhado para a realizagdo da media¢do junto aos
professores. Tal caminho foi construido em um processo formativo articulado a sala de aula.

De modo a evidenciar o percurso construido, organizei a secdo em duas partes. Na
primeira, focalizo o estudo sobre fragdes, a partir da fundamentacéo teérica adotada para a
abordagem do contetdo com os professores, as situacdes que foram promovidas durante os
estudos coletivos e o desenvolvimento da aula com os alunos, o qual contou com a participacdo
das professoras, entretanto, que teve a conducao das discussdes e a sistematizacdo dos conceitos
com os alunos, realizadas por mim, na condigdo de uma parceira mais experiente do grupo. Na
segunda parte, além de trazer a fundamentacdo que norteou o desenvolvimento do estudo com
os professores acerca dos solidos geométricos e dos poligonos, bem como as situacBes
vivenciadas no estudo, procurei focar o desenvolvimento da aula de poligonos ministrada pelas

professoras, com a minha orientacdo e acompanhamento.

5.1 Primeira parte: compreendendo as fracoes

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o trabalho com o contetdo fragcdes esta
previsto no 4° e 5° ano. No¢des como metade, terca e quarta parte ja séo introduzidas para as
criangas anteriormente, entretanto, é apenas no final do ciclo que a representagdo fracionéria é
explorada, de forma sistematica.

Os PCN recomendam que o contetdo fracdes deve ser abordado por meio de atividades
que levem o aluno a ler, escrever, comparar e ordenar representacées fracionarias que séo de
uso frequente; trabalhar com vérias ideias relacionadas a fracdo, por meio de situacdes-

problema que envolvam o significado de fragdes, como relagdo parte-todo, quociente e razao,
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explorando as fracOes equivalentes e estabelecendo relacfes entre as representacdes fracionaria
e decimal.

Do mesmo modo, autores como David e Fonseca (1997) consideram que o trabalho com
0S numeros racionais e a representacdo fracionaria precisam estar voltados ao aspecto

conceitual.

Uma abordagem dos nlmeros racionais que contemple esse processo de génese dos
conceitos, em vez de ver o conteldo matematico apenas como um produto ndo s6
provera o educador de elementos para compreender melhor o processo pelo qual o
aluno assimila esse conteldo, como também permitira ao aluno uma percepgao da
intencionalidade e da dindmica da producéo de conhecimento matematico. (p. 56).

Os autores ainda apontam que o trabalho com o0s nimeros racionais deve levar em
consideracao diferentes interpretacOes para a representacdo fracionaria, uma vez que é a partir
de um trabalho de experimentacdo que se da inicio a um processo de constru¢do do numero
racional.

Entretanto, ainda que se discuta teoricamente uma abordagem significativa sobre o
trabalho com fracOes que leve em conta os diferentes significados associados a ela, na pratica
de sala de aula, observa-se uma grande dificuldade no trabalho com esse conteudo, o qual €
abordado de maneira restrita. Verifica-se que os professores acabam lancando mao de um grupo
limitado de situacOes que envolvem fragdes com os alunos, que ndo contribui para que estes
superem os erros acerca desse conceito (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006). O ensino dos
nameros racionais na escola acaba se pautando em um contexto onde prevalecem as regras, 0
gue tem levado os alunos a formular concepcdes simplistas e estratégias mecanicas de resolucao
de problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008).

Existe ainda a tendéncia em introduzir o conceito de fracdo apenas como significado de
relagdo parte-todo (MAGINA; CAMPQS, 2008; BERTONI, 2004; 2008). Assim, uma forma
comum de apresentar as fragcdes as criangas ¢ mostrando “todos que sdo divididos em partes”,
sendo que alguns deles se encontram pintados. Ensina-se as criangas que o nimero de total de
partes € o denominador e que 0 numero correspondente as partes pintadas é o numerador. Para
Nunes e Bryant (1997), a introducdo do conceito dessa forma, acrescido de algumas regras para

calculo, pode transmitir a impressao de que as criangas entendem fracdes.

As vezes, as criangas parecem ter uma compreensdo completa das fragdes e, ainda ndo
o tem. Elas usam os termos fracionais certos; elas falam sobre fragdes coerentemente;
elas resolvem alguns problemas fracionais, mas diversos aspectos cruciais das fracoes
ainda lhes escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é possivel
que alguns alunos passem pela escola sem dominar as dificuldades das fragdes, e sem
que ninguém perceba. (NUNES; BRYANT, 1997, p. 191).
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Contudo, ha que se considerar que essa maneira de introduzir o conceito pode levar 0s
alunos ao erro, pois o método de ensino faz com que o0 aluno empregue um tipo de procedimento
conhecido como “contagem dupla”, isto é, conta-Se 0 nimero total de partes e depois as partes
pintadas, sem que haja uma compreensdo acerca desse novo tipo de nimero. Ao aprender a
fragdo apenas como uma rotina em que precisam nomear um pedaco de algo, acabam néo se
dando conta de aspectos importantes & compreensdo do conceito de fracdo, como a necessidade
de ter partes iguais e a equivaléncia de fracdes (NUNES et al., 2009).

Entretanto, € imperioso notar, como aponta Magina e Campos (2008), que 0s
professores muitas vezes ndo possuem clareza acerca dos diferentes significados das fragdes, o
que acaba limitando suas estratégias de acdo a situagdes voltadas a percepcao e ao significado
de relacdo parte-todo. Outro aspecto importante é que, para ensinar, 0s professores precisam
compreender os invariantes do conceito de fracdo, que, na teoria de Vergnaud, se trata das
propriedades e procedimentos necessarios para definir o objeto e que, no caso das fragdes,
constituem a relagdo de ordem e a equivaléncia. Os invariantes podem ser explicitos, quando
propriedades dos objetos e procedimentos para resolver um determinado problema séo
compreendidos pelo sujeito (é consciente) ou implicitos, quando o sujeito usa corretamente
procedimentos, mas ndo compreende as propriedades que fundamentam os procedimentos
utilizados por ele (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006). O que se verifica é que 0s
professores, muitas vezes, ndo possuem clareza dos invariantes da relacdo de ordem e
equivaléncia como fundamentais a compreensdo do conceito de fracdes, e, portanto, ndo
propdem atividades aos alunos que explorem tais aspectos.

Nunes (2003 apud CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006) apresenta cinco significados
das fragcdes: numero, parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo.

No significado de fracdo como relacdo parte-todo, esta presente a ideia de parti¢do de
um todo em n partes iguais, na qual cada parte representa 1/n. O significado parte-todo pode
ser, entdo, expresso por “[...] um dado todo dividido em partes iguais em situagdes estaticas nas
quais a utilizacdo de um procedimento de dupla contagem é suficiente para se chegar a uma
representacéo correta.” (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006, p. 127). Nesse caso, os alunos
podem aprender a representacdo fraciondria como resultado de dupla contagem, isto é,
aprendem que, em cima do traco, se escreve a quantidade de partes pintadas e, abaixo do trago,
o total de partes do inteiro.

Na fracdo como quociente, temos a ideia de fragdo associada a divisdo, como, por
exemplo, uma situagdo de divisdo de uma barra de chocolate entre trés criancas. Nesse caso, ha

duas variaveis (chocolate e numero de criangas), em que uma varidvel corresponde ao
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numerador e outra ao denominador. No exemplo citado, a fracdo corresponde a divisao (1 barra
de chocolate dividida entre 3 criangas — 1/3) e também ao resultado da diviséo, pois cada crianga
recebe um 1/3.

Na fracdo como medida, temos que algumas medidas se referem a quantidades
intensivas®* e, portanto, a quantidade é medida pela relagdo entre duas variaveis. Podemos citar,

como exemplo, situaces que envolvem misturas de liquidos, como neste problema:

Duas garotas fizeram suco de laranja seguindo uma receita que tem exatamente o
sabor que elas mais gostam. A receita indicava que é necessario usar um terco de suco
concentrado e dois de tercos de agua. Elas querem fazer 18 litros de suco. Quanto de
agua e quanto de concentrado elas devem usar? (NUNES et al., 2009).

Na fracdo como numero, temos fracdes que ndo se referem necessariamente a
quantidades especificas. Elas podem ser representadas na forma ordinaria e decimal. Em
Matematica, sdo comuns situacdes nas quais é preciso representar o nimero %2 na forma decimal
ou mesmo que, dado um numero decimal, se solicite a sua representacdo em forma fracionéria.

Na fracdo como um operador multiplicativo, as fragdes podem ser vistas como um valor
escalar aplicado a uma quantidade. A ideia ¢ a de que o nimero é um multiplicador da
quantidade indicada. E o caso, por exemplo, quando afirmamos que ha 2/5 de um conjunto de
20 elementos. Tem-se, assim, que os 20 elementos podem ser subdivididos em 5 subconjuntos
de 4 elementos cada, sendo considerados dois deles, isto é, 8 elementos.

Campos, Magina e Nunes (2006) sublinham a importancia de se utilizar outras ideias
relacionadas a fracdo do que apenas restringir o ensino ao significado parte-todo. Para as
autoras, podem ser usadas situacfes que envolvam a fragdo como quociente por meio do qual
as criancas podem se apropriar do invariante de ordem das fragcdes, mediante raciocinio l6gico
“[...] quanto mais criangas para dividirem o bolo, menor o pedago de bolo que cada uma
receberd. Essa relagdo inversa entre o divisor e o quociente poderia facilitar o entendimento das
criancas de que quanto maior o denominador, menor a parte.” (p. 128). Nunes e Bryant (1997)
também apontam que estudos desenvolvidos por diversos pesquisadores mostram que 0S

nameros racionais podem ser compreendidos como o resultado de divisfes sucessivas:

A compreensdo das criangas de relagdes nos numeros racionais — como a relagao
inversa entre o nimero de partes e seu tamanho — parece ser desenvolvida em paralelo
com sua compreensao da relacéo inversa entre o divisor e o quociente na divisdo de
nameros inteiros [...] (NUNES; BRYANT, 1997, p. 211).

24 As quantidades intensivas sdo medidas pela relagdo entre duas unidades diferentes, como, por exemplo, reais
por quilo, quantidade de suco concentrado em relagdo a quantidade de agua (cf. NUNES et al., 2009).
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Assim, os alunos conseguem compreender a representacdo fracionaria e a equivaléncia
de fragcdes, quando trabalham com situacGes que requerem uma distribuicdo equitativa e,
portanto, devem ter a oportunidade de fazer relacBes, comparando diferentes maneiras de
efetuar a divisao e a sua representacdo numeérica (NUNES et al., 2009).

Tomando como referéncia os trabalhos de Nunes e Bryant (1997), Nunes et al. (2009),
Campos, Magina e Nunes (2006) e Magina e Campos (2008), procurei abordar, nos estudos
com os professores, situacdes que envolvessem o conceito de fracdo associado a diviséo, isto
é, o significado de fracdo como quociente e também como medida. Embora reconheca a
importancia de abordar os diferentes significados relacionados a fracdo, ao conversar com 0s
professores e analisar seus planejamentos percebia a necessidade de ampliar seus
conhecimentos para os significados de fragdes como quociente e medida, uma vez que tais
significados ndo eram explorados por eles. Penso que os professores, assim como os alunos,
precisam ter a oportunidade de construir relagdes sobre as fragdes, fazendo conexdes destas
com a operacdo de divisdo e construindo os principios de ordem e equivaléncia, para que

possam compreender a importancia da construcdo de tais relacdes pelo aluno.

5.1.1 O estudo das fracdes

O estudo do tema fragOes foi abordado com os professores em um total de 6 encontros,
no periodo de agosto a outubro de 2016, sendo o primeiro realizado na Secretaria de Educacéo
com todos os professores da rede e 0s demais encontros promovidos na escola.

Os encontros buscaram fazer o estudo do tema fragdes a partir da resolucédo de situacdes-
problema pelos professores, a fim de pensar o conceito de fracdo, leitura de referencial teodrico
sobre o tema, relatos de situagdes aplicadas em sala de aula, confecgéo de material para explorar
o0 conceito de equivaléncia de fracdes e analise de atividades, conforme apresentado no quadro

a sequir.

Quadro 7 — Estudo do tema fragdes

Data Proposta da formacao

15/08 | Resolucdo de situacBes-problema do livro Numeros e OperacOes
Numéricas, de Nunes et al. (2009); exploracdo dos diferentes significados

de fracdes, a partir das situacbes propostas.
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22/08 | Explorag0es de situagcdes-problema envolvendo diferentes tipos de fragdes;

Estudo do texto “Promovendo conexdes entre a linguagem de fragdes e de

razdes ¢ o raciocinio multiplicativo”, de Nunes et al. (2009).

29/08 | Estudo do texto “Promovendo conexdes entre a linguagem de fragoes e de

razdes e o raciocinio multiplicativo”, de Nunes et al. (2009).

Relato da aplicacdo das situacGes-problema abordadas na formacgdo em

uma turma de 4° e 5° ano.

12/09 | Construcdo do jogo de fracdes

19/09 | Construcdo do jogo de fracdes

10/10 | Andlise de atividades e situacOes didaticas envolvendo fracdes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Analisando os planejamentos dos professores, eu observava, conforme apontado por
Magina e Campos (2008) e Bertoni (2004, 2008) que as atividades de fracOes propostas por
eles se baseavam apenas na ideia de fracdo como relacdo parte-todo. As atividades mais
frequentes para explorar esse conteddo envolviam situagdes nas quais, a partir de uma dada
figura, os alunos tinham que identificar a fragdo ou mesmo, dada uma fragéo, os alunos tinham
que desenhar a figura correspondente. Atividades envolvendo leitura de fragdes e classificacdo
do numerador e denominador também eram frequentes. Em alguns momentos, aparecia uma
situacdo-problema geralmente relacionada a ideia de parte-todo. Entretanto, o conceito de
fragdo se resumia somente a essa ideia e era trabalhado por meio de atividades que néo
promoviam a problematizacdo do conceito com os alunos.

Conforme ressaltam Magina e Campos (2008) e Bertoni (2004, 2008), atividades em
que os alunos precisam dividir uma area em partes iguais e indicar a fragdo, com base no nimero
de partes pintadas sobre o nimero total de partes, possibilitam que desenvolvam a compreenséo
sobre fragdes apenas pautados na percepcao, no lugar de pensar sobre as relagcdes logico-
matematicas envolvidas (MAGINA; CAMPOS, 2008). Os préprios livros didaticos, segundo
enfatiza Bertoni (2008), abordam as fragcOes de tal forma, destacando por meio das figuras
algumas partes, sendo resultado (a fracdo) associado a uma designacdo e simbolo para essas

partes. Para o aluno, fica a dificuldade em compreender o sentido de trabalhar com essas figuras
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e ter que atribuir simbolos numéricos a elas. Para Bertoni (2004), introduzir o trabalho com os
nameros fraciondrios, através da divisdo de figuras e cortes de papel, corresponde a um modelo
restrito e dissociado da realidade, onde ndo ha sentido para o aluno, j& que ndo consegue
perceber as necessidades e finalidades desse conhecimento. Tais atividades constituem “[...]
uma situacdo estereotipada de dividir, pintar ou recortar, que propicia verificagdes locais, mas
ndo raciocinios de relagdes entre os objetos.” (p. 9).

Outra situacdo apontada por Bertoni (2008) que é muito comum no trabalho com frac6es
estd relacionada a utilizacdo de conjuntos discretos, a partir do significado de fracdo como
operador multiplicativo. Esse tipo de situacéo é usualmente abordado nos livros didaticos e nos
programas curriculares, com a denominacgéo de “fra¢des de quantidades”, as quais geralmente
sdo ensinadas por meio da regra “para achar a quantidade basta dividir o total de elementos
pelo denominador e o resultado sera multiplicado pelo numerador”. Tal tipo de situacdo
também era muito presente no planejamento dos professores de 5° ano, por meio de propostas
que apresentavam a regra aos alunos, seguida de uma série de exercicios de fragcdo de
quantidade, o que caracteriza ainda um ensino pautado em regras e definicGes.

Lopes (2008) faz criticas a forma como se tem dado o ensino de fragdes, na escola. Para
0 autor, muitas vezes se da valor a nomenclaturas que sao indteis e até mesmo se foca o ensino
de fracdes por meio de regras, que € contrario a l6gica de compreensdo desse conceito, cuja
aprendizagem nao acontece por defini¢des prontas. “O ensino de fragdes tem sido praticado
como se nossos alunos vivessem no final do século X1X, um ensino marcado pelo mecanicismo,
pelo exagero na prescricdo de regras e macetes, aplicacfes inUteis, conceitos obsoletos,
carrogoes, calculo pelo calculo.” (p. 20).

Assim, considerando a necessidade de ampliar os conhecimentos dos professores a
respeito das fragBes, pois, quando ndo ha clareza acerca dos diferentes significados desse
conteldo, as estratégias utilizadas por eles acabam se limitando a situa¢des voltadas a percepc¢ao
e ao significado de relacdo parte-todo (MAGINA; CAMPQOS, 2008) e de modo a promover
problematizacGes e reflexdes sobre a abordagem desse conteudo com os alunos, achei
necessario buscar referenciais tedricos que discutissem esse conteudo, a partir de situa¢fes que
pudessem ser exploradas em sala de aula. O referencial que norteou a abordagem do contetdo
com os professores esteve amparado em Nunes e Bryant (1997) e Campos, Magina e Nunes
(2006), e os problemas abordados com os professores, nos momentos de estudo, foram retirados
do capitulo 5 do livro Nimeros e Operagdes Numéricas, de Nunes et al. (2009), que trata de

razdes e fracoes.
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Partir de situacdes-problema para fazer os professores pensarem sobre fragdes revelou
as dificuldades que muitos sentem com esse contetdo, ao passo que levou alguns professores a
identificarem suas fragilidades e a necessidade de estudar mais sobre o assunto. Duas
professoras se destacaram nesse processo: a professora Violeta, que atuava no 4° ano, e a
professora Rosa, do 5° ano. Apos a formacao, essas professoras me procuraram para colocar
seus anseios e angustias em relagdo ao trabalho com fragdes em sala de aula. A professora
Violeta relatou gque sentia a necessidade de estudar mais e que, depois das situacdes propostas
na formacao, percebeu o quanto era preciso aprender, para poder trabalhar com os alunos.

Jé& a professora Rosa comentou que a reflexdo proposta na formacéo tinha sido muito
boa, porque “mexeu com ela”, tendo percebido que se encontrava no “nivel bésico” de
conhecimento sobre fragfes. A professora acabou usando esse termo para dizer que possuia
uma compreensdo limitada a propoésito das fracGes e que percebera a necessidade de estudar
mais.

As duas professoras demonstraram um grande interesse em continuar estudando sobre
0 assunto e evidenciaram as dificuldades que possuiam em trabalhar esse conteido em sala de

aula:

[...] € um conceito dificil vocé trabalhar com frac&o. [...] € um tema bem complexo.
(Violeta — instrumento entrevista)

Relataram que os problemas propostos na formagéo foram significativos e levaram-nas
a pensar sobre o conceito de fragdo, mas que ndo se sentiam seguras para abordar as fracoes
com os alunos de forma problematizadora, que os levasse a construir o conceito com base nas
diferentes ideias e significados da fracdo. A partir do desejo manifestado pelas professoras de
continuar estudando sobre o tema e, principalmente, de levar as discussdes para a sala de aula,
foi possivel estabelecer uma parceria com elas, a qual deu inicio a um trabalho conjunto entre
coordenadora e professoras, por meio da discussdo do conteido e da realizagdo de intervencao
em sala de aula, com a participacdo e envolvimento delas.

Ainda que o acompanhamento do trabalho tenha se dado com as professoras Rosa e
Violeta, creio ser importante trazer consideracfes sobre 0s momentos de estudos promovidos
na escola e que envolveram todos os professores que atuavam em turmas de 4° 5° anos e
professores das oficinas pedagdgicas do contraturno (Tarefas e estudos, Matematica e
Informatica). Esses estudos propiciaram que as professoras construissem novas relagdes com
as fragdes. As discussoes e interacdo junto ao grupo foram fundamentais para que as professoras

também pudessem construir conhecimentos acerca das fracdes.
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5.1.2 Professores aprendendo sobre fracgdes: os estudos coletivos

O estudo do tema fracGes foi iniciado propondo-se aos professores que resolvessem
algumas situacdes-problema envolvendo fracGes, tendo como referencial o livro de Nunes et
al. (2009). O objetivo foi levar o grupo a pensar nos significados de fracdo como quociente e
como razéo, que séo abordados no livro, tendo-se em vista os invariantes do conceito de fragéo,
que sdo a ordem e a equivaléncia.

O significado de fracdo como quociente esta relacionado a ideia de divisdo. A fracéo
indica uma divisao e o resultado, o quociente dessa divisdo. Nesse tipo de situacao, ha a relacdo
entre duas variaveis, em que uma corresponde ao numerador e a outra, ao denominador. Ao
explorar situacdes que pressupdem o significado de fracdo como quociente/divisdo, possibilita-
se a compreensdo da relacdo inversa entre denominador e o valor da fracéo, isto €, em quanto
mais partes o inteiro for dividido, menor sera o tamanho das partes, e em que reside o sentido
dalégica da ordem — e da relacéo entre a proporc¢do, pois, se um inteiro for dividido inicialmente
em 4 partes e, depois, cada uma das partes for dividida em duas, e, se se quiser continuar
dividindo sempre nessa mesma proporcao, havera uma relacao de equivaléncia entre cada uma
das partes divididas.

A proposta foi, entdo, através dos problemas, levar os professores a estabelecer relages
l6gicas entre as fracfes, pensando nos invariantes de ordem e equivaléncia e se fundamentando
na abordagem metodoldgica da Resolucgéo de Problemas, por meio da qual fossem direcionados
a construir conhecimentos sobre as fragfes. O trabalho se deu em grupos e foram organizados
trios para que, juntos, os professores resolvessem os problemas e discutissem as ideias de
fragdes, a partir das situagdes propostas, de modo que houvesse troca e compartilhamento de
conhecimentos entre eles. Durante a atividade, os grupos foram acompanhados por mim e, nesse
momento, iam comunicando como haviam resolvido os problemas. Alguns grupos pediam a
confirmagdo para saber se tinham resolvido de forma correta, outros me solicitavam para
retirada de davidas. Todos os grupos relataram que sentiram dificuldades em resolver algumas
das situagbes. Busquei realizar, nesse momento, intervencGes por intermédio de
questionamentos que ajudassem os professores a pensar sobre as situagdes propostas e sobre
algumas relacdes entre as fragdes. Apos todos os grupos terem resolvido os problemas, era feito
0 momento de socializacao, para que os professores comunicassem como haviam resolvido o
problema (as estratégias utilizadas) e fizéssemos discussdes acerca de cada um dos problemas,
para a sistematizacdo de conceitos envolvidos nas situa¢@es propostas. O estudo do contetdo

fracdes observou a sequéncia focalizada na Figura 3, que consta na Secao 4 deste trabalho.
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Os problemas e significados explorados com os professores séo apresentados no Quadro
9. Estes foram organizados em trés etapas. Conforme ja evidenciado, os problemas envolveram
principalmente o significado de fracdo como quociente. O objetivo foi abordar, com o0s
professores, o conceito de fracdo associado a divisdo, porque, conforme apontam Campos,
Magina e Nunes (2006), os invariantes do conceito de fragcdo podem ser compreendidos, ao se
explorar a logica da divisdo como forma de compreender a relacdo inversa entre denominador

e o valor da fracdo.

Quadro 8 — Significados explorados nos problemas envolvendo fragdes

12 Etapa 2% Etapa 32 Etapa
Problema | Significado | Problema | Significado Problema Significado/
/l1deia de / Ideia de Ideia de fracéo
fracéo fracéo
Problema Quociente Problema Quociente Comparacdo | Relacdes entre o
do da Folha 1 entre o numerador e 0
Chocolate numerador e 0 | denominador —
denominador | FracGes maiores,
Problema Quociente Problema Quociente o
de uma fracdo | menores e iguais
das pizzas da Folha 2 o
a um inteiro
Problema Quociente Problema Quociente
dos paes da Folha 3
Problema Medida
do suco de
groselha
Problema Medida
das tintas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O problema relativo a chocolates envolvia uma diviséo de 3 barras de chocolate entre 4

garotos (figura 4). Para resolver esse problema, poderia ser usado o esquema da distribuic&o.

Um outro aspecto importante pressuposto nesse problema é que a divisdo, nesse caso, ndo é de
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uma unidade em &reas, pois ha mais de uma unidade, no caso 3 chocolates para serem divididos
entre 4 garotos. O problema possibilita algumas solugdes, tais como: dividir cada um dos
chocolates em 4 partes e distribuir ¥ para cada garoto. Neste caso, temos ¥ + ¥4 + ¥4, sendo
que cada garoto recebera ¥ do chocolate. Uma outra possibilidade é dividir duas barras de
chocolate ao meio e distribuir metade de cada uma para cada garoto (1/2). A terceira barra pode,
entdo, ser dividida em 4 partes, em que cada garoto recebera 1/4. Nesse caso, cada garoto
receberd %2 + ¥ da barra de chocolate.

O problema do chocolate foi considerado dificil pela maioria dos professores. Ao
resolverem o problema, vérios grupos chegaram a resposta de 3/12, porque tomaram as 3
unidades de chocolates como sendo uma unica. Dividiram as 3 unidades em 4 partes cada uma
e consideraram o total de 12 partes, somando 4 + 4 + 4. Ao dividir, chegaram a concluséo de
que seriam 3 pedacos de chocolate para cada crianca; logo, entenderam que a fracdo que
representava tal situacdo era 3/12. Alguns grupos ainda simplificaram a fracdo, chegando a
resposta de Ya.

Figura 3 — Problema do chocolate

Temos trés chocolates para distribuir igualmente entre quatro
garotos. Como pode ser feita a distribuicao?

Que parte do chocolate os garotos vao receber? Mostre a
distribuicao no desenho.

Escreva em fragbes quanto cada um vai ganhar.

(EEEE ) EEEE N e

—

Resp.: | |

Fonte: Nunes et al. (2009)

Quando os grupos foram questionados sobre a resolucéo e solicitados que explicassem
como haviam pensado a divisdo do chocolate é que conseguiram perceber que, ao dividir 0
primeiro chocolate em 4 partes, eles distribuiam % para cada criangca. O mesmo procedimento
foi feito com a segunda e terceira barra de chocolate. No final, chegaram a conclusdo de que
haviam distribuido % da barra de chocolate para cada crianga.

Alguns professores ainda assim sentiram dificuldades para entender por que ndo poderia

ser 3/12 a resposta do problema. Foi necessario leva-los a perceber que se tratava de unidades
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inteiras independentes e que cada unidade havia sido dividida em 4 partes, e ndo de uma Unica
unidade dividida em 12 partes. “A divisdo ndo ¢ de uma unidade em areas, pois tem se mais de
uma unidade (3 barras de chocolate) para serem divididas por 4 garotos.” (NUNES et al., 2009).
Tal fato evidencia as limitacdes que os professores possuem, na compreensdo desse conceito.
Nota-se que desenvolveram apenas um conhecimento perceptivo sobre as fragcdes. A imagem
mental que fazem acerca de um namero fracionario geralmente € associada a imagem de figuras
divididas em n partes, estando algumas dessas partes pintadas ou destacadas, o que € resultado
de um modelo de ensino de fracOes arraigado até hoje, na pratica (BERTONI, 2008), e de uma
formacdo deficitaria que ndo deu condicdes para que os professores dominassem 0s
conhecimentos sobre os diferentes conteidos matematicos que precisara ensinar, na escola.

Em um primeiro momento, os professores nao conseguiram perceber outra possibilidade
de realizar a divisdo do chocolate que ndo fosse em quatro partes. Ao serem questionados se
seria possivel dividir as barras de chocolate de outra forma, chegaram a conclusao de que era
possivel dividir duas barras ao meio e uma delas em 4 partes. Assim cada aluno iria receber %2
+ Y4 das barras de chocolate. A partir dessa representacédo foi possivel questionar se %2 + ¥ era
igual a % e chegar ao conceito de equivaléncia de fragdes.

Com esse problema, os professores foram estimulados a pensar também na seguinte
regra: “Quando somamos fragoes com denominadores iguais, conservamos o denominador e
somamos so os numeradores”. ESsa regra era utilizada por eles, para ensinar a adi¢do e
subtracédo de fracbes com denominadores iguais, mas sem reflexdo. Nunca haviam parado para
refletir sobre quais os fundamentos de tal regra. A partir do problema, compreenderam que, na
soma das fracdes ¥4 + ¥ + Y4, 0 resultado % se deve ao fato de somarmos cada parte que
corresponde a cada um dos inteiros (que foi dividido em 4 partes iguais). Assim, cada crianca
recebe 3 partes de um total de 4 do inteiro. Quando questionados sobre qual a ideia de fracdo
envolvida na situacdo, o grupo chegou a conclusdo de que se tratava da ideia de fragdo como
divisao.

A problematizacdo proposta por meio do problema do chocolate e a intervencao
realizada por mim, em cada grupo, através de questionamentos, ocorreram de modo a ajudar 0s
professores a estabelecer relacdes l6gico-matematicas sobre as fracfes, para além do mero
conhecimento perceptivo que possuiam. A construcdo de tais relagdes se torna importante, a
fim de que o professor também amplie seu conhecimento sobre fracbes e possa promover

situacdes em sala de aula, amparadas nessas relagoes.
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Os problemas das pizzas e das tortas consistiam igualmente de problemas que
envolviam a ideia de fracdo como diviséo e ndo apresentaram dificuldades de resolucao pelos

professores. Ao resolverem os problemas, logo estabeleceram a relagcdo com a diviséo.

Figura 4 — Problema das pizzas

> @
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* Na festa da escola os alunos da 32 série receberam 4 pizzas
para dividir entre si. Sao 16 alunos. Quanto cada aluno vai re-
ceber?

* Nao havia na sala uma mesa ao redor da qual todos pu-
dessem se assentar. Se os alunos se separarem em duas mesas,
quantos alunos e quantas pizzas serdo por mesa?

® Se eles se separarem em quatro mesas, quantos alunos e
quantas pizzas por mesa?

Fonte: Nunes et al. (2009)

Figura 5 — Problema das tortas
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Usando a mesma metodologia descrita nas tarefas anterio-
res, o professor pode fazer diversas perguntas:
e Quantas criangas por torta de maga?
e Que fracao da torta as criancas vao ganhar?
Se colocarmos uma torta em cada mesa, quantas criancas

por mesa?

Fonte: Nunes et al. (2009)

Ambos os problemas focalizavam a atencdo na conex&o entre fracdo e divisdo. O
problema das tortas envolvia a situacao de realizar uma divisdo equitativa, de maneira que todas
as criangas recebessem a mesma quantidade de torta. Para tanto, tornava-se necessario primeiro
dividir a quantidade de criancas (24) pela quantidade de tortas (3), isto €, 8 criancas por torta,
para, em um segundo momento, dividir a quantidade de torta que cada crianga receberia (1 torta
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dividida por 8 criangas - 1/8, que representa a mesma quantidade que cada criancga recebera da
torta — 1/8).

Ja o problema das pizzas, além de trazer a relacéo entre fracdo e divisdo possibilitava
estabelecer relagdes também com o conceito de equivaléncia de fragdes. “1 pizza dividida entre
4 garotos € o mesmo que ¥, que também equivale a 2/8 ou duas pizzas divididas entre 8 garotos,
que também equivale a 4/16 ou 4 pizzas divididas entre 16 garotos.” (NUNES et al., 2009, p.
160).

Os problemas do suco de groselha e das tintas (Figuras 7 e 8) abordavam a ideia de
fracdo como medida e faziam uma conex&o entre o conceito de razdo e fracdo. Diferentemente
dos problemas anteriores, ndo temos uma torta, pizza ou barra de chocolate para ser dividida
entre n criangas. Temos duas quantidades que sdo reunidas para formar um todo. No caso do
problema do suco de groselha, temos duas situacdes: a de Patricia e a de Célia. Ao analisar a
mistura de Patricia, temos 2 litros de dgua para 3 de groselha: isso significa que, ao todo, temos
5 litros de suco, sendo que 3/5 da mistura sdo compostos de groselha. J& no caso de Célia, temos
3 litros de suco, sendo 2/3 groselha.

No problema das tintas, o todo ja esta dado. No caso de Jodo, temos 1/3 de tinta branca

para 2/3 de tinta verde e, no caso de Alex, temos 2/5 de tinta branca e 3/5 de tinta verde.

Figura 6 — Problema do suco de groselha

A

")

A Duas garotas fizeram suco. Patricia usou dois litros de aqua e
trés de gfoselha. Célia usou um litro de dgua e dois de gros%lha
Quefragao do suco é groselha na mistura feita por Patricia? Qué
fracdo do suco é groselha na mistura feita por Célig? .

Fonte: Nunes et al. (2009)
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Figura 7 — Problema das tintas
e s

Dois garotos fizeram uma mistura de tinta para pintar as
paredes de seu quarto. Joso Usou um terco de tinta branca e
O restante de verde. Alex usou dois quintos de tinta branca e
9 restante de verde. Para cada litro de tinta branca quanto
litros de tinta verde Jogo usou? Para cada litro de tintla brancaS

qgantos litros de tinta verde Alex usou? Qual dos dois quartos
val ser verde mais escuro?

Fonte: Nunes et al. (2009)

Os dois problemas foram considerados de dificil compreensdo pelos professores, e a
maioria precisou de auxilio para resolver as situaces. Em um primeiro momento, 0S
professores ndo conseguiam compreender que, ao misturar 3 litros de groselha e 2 litros de
agua, tinhamos um total de 5 litros de suco. A primeira fracdo representada por eles como
resposta a quantidade de groselha na mistura de Patricia foi 3/2. Ao representar a quantidade de
groselha na mistura de Célia, eles se depararam com a fracdo 2/1 e %2, nesse momento surgiu
um conflito. Acharam que tais fracdes ndo eram condizentes com a situacao, entretanto, nao
conseguiam encontrar outra representacdo fracionaria. Quando questionei 0s grupos — “Ao
misturar 3 litros de groselha e 2 litros de agua, quanto de suco temos, no total? E quando
misturamos 2 litros de groselha e 1 litro de agua? O que acontece ao misturarmos groselha e
agua?” — € que perceberam que a mistura formava um todo (5 e 3 litros, respectivamente). A
partir desse ponto, indaguei: “E possivel encontrarmos a fragdo de groselha utilizada na mistura
de Patricia e na de Célia? Como fica essa fragdo?” Os professores entdo conseguiram chegar a
conclusdo de que a mistura de Patricia era composta por 3/5 de groselha e 2/5 de 4gua e a
mistura de Célia era composta por 2/3 de groselha e 1/3 de agua.

A partir dos questionamentos feitos na situa¢do anterior, foram capazes de resolver
sozinhos o Problema 6, que também tratava de misturas, nesse caso, envolvendo tintas; porém,
a dificuldade foi compreender qual das misturas ficaria verde mais escuro.

Ao serem questionados sobre a ideia de fracdo envolvida nesses problemas, apenas uma
professora respondeu que se tratava da ideia de razdo, enquanto o restante do grupo nédo
conseguiu estabelecer relagdo com o conceito de razdo. Conforme apontam Campos, Magina e
Nunes (2006), os professores dos anos iniciais apresentam dificuldades conceituais que Ihes

possibilitem fazer tais conexdes. Tal situacdo mostra as lacunas existentes na formacéo do
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professor, principalmente em relagdo a conceitos matematicos. Os professores precisam ensinar
uma diversidade de contetidos dos quais muitas vezes ndo possuem o dominio.

Diante das dificuldades percebidas e evidenciadas pelos professores, em relacdo a
compreensdo dos significados das fracdes, o objetivo foi continuar problematizando esse
contetido. Na sequéncia do estudo das frages, foram propostos mais trés problemas®® para
resolucéo pelos professores, conforme consta na Figura 9. Os problemas selecionados tratam
do significado de fragdo como quociente. A escolha por continuar abordando problemas dessa
natureza se sustenta na oportunidade de explorar com os professores, por meio de situacdes
envolvendo a divisdo, a l6gica da ordem invariante, conceito fundamental na compreensao de
fraces. Além disso, Nunes e Bryant (1997) salientam que as criangas conseguem compreender
a representacdo fracionaria, quando lhes sdo apresentadas situacdes englobando uma
distribuicdo equitativa. Do mesmo modo que as criancas, os professores também compreendem
melhor as fragdes, quando sdo levados a pensar sobre situagdes que fagcam conexéo da fracéo
com a operacgdo de divisdo. Tais conexdes se tornavam necessarias, para que os professores

pudessem romper com a ideia de fracdo apenas associada a relacdo parte-todo.

Figura 8 — Problema das folhas
cas, quantas folhas recebe ca-
, quantas folhas recebe ca-

., quantas folhas recebe ca-

i

Fonte: Atividades Matematicas — AM 32 série

Os trés problemas focalizavam uma situacdo de distribuicdo de folhas para uma certa
quantidade de criancas. Para resolver os problemas, os professores receberam revistas e
deveriam, em grupos, procurar solucdes para as situagdes propostas. Durante a realizagdo da
atividade, eu acompanhava 0s grupos, 0s quais constantemente me chamavam para verificar as
resolucdes. Foi possivel perceber que os professores resolviam as situacdes, mas ficavam
inseguros no momento de registrar. Nessas ocasides, era preciso questionar 0s grupos e leva-

los a pensar na resolugéo encontrada e como esta poderia ser representada.

25 Problemas retirados do livro Atividades Matematicas (AM).
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No Problema 1, ao dividir 3 folhas para 2 criancas, poderiamos encontrar duas
possibilidades de resolugdo: uma delas estad em dividir cada uma das folhas ao meio e distribuir
% de cada uma das folhas para cada crianca. Nesse caso, temos que cada crianca recebera %2 da
primeira folha, % da segunda folha e ¥ da terceira folha (*2 + Y2/ 2 ), ou seja, 3/2 da folha. A
segunda possibilidade é que podera ser entregue 1 folha para cada crianca e a terceira folha
podera ser repartida ao meio, de sorte que cada crianca receba 1 + % (uma folha inteira e uma
metade).

Os professores conseguiram resolver esse problema, entretanto, a dificuldade foi chegar
a representacdo de 3/2 como outra escrita fracionaria para o problema. Chegaram facilmente a
resposta de 1 (1 inteiro) e % (metade) de uma folha. Um grupo de professores se surpreendeu
com a representacdo da escrita numeérica 1 e %2 como resposta do problema. Verificaram que se
tratava de uma fragdo mista e se “encantaram” por poder observar que era possivel demonstrar
tal fracdo em uma situacdo-problema. Todavia, a escrita 3/2 s6 foi possivel depois de varios
questionamentos. Ao visualizar a fracdo 3/2, as professoras do 5° ano logo identificaram que se
tratava de uma fracdo imprépria e a representacdo de 2/2, uma fracdo aparente.

O Problema 2 nédo apresentava nenhuma dificuldade, sua resolucdo era ébvia e simples,
bastando dividir uma folha para cada crianca. Esse problema foi resolvido de forma rapida pelos
professores, no entanto, no momento da resolugdo, nenhum dos grupos representou a resposta
em forma de fracdo. Quando questionados sobre a fragdo que poderia representar a resposta do
problema, sugeriram a escrita de 2/2.

Ja o Problema 3, que abordava da divisdo de 2 folhas para 3 criancas, poderia ser
resolvido dividindo-se cada uma das folhas em 3 partes e distribuindo-se 1/3 de cada folha para
cada crianga (1/3 + 1/3); no total, cada crianca receberia 2/3 da folha.

Na resolugéo desse problema, alguns grupos obtiveram a resposta de 2/6, evidenciando
a mesma dificuldade na resolugdo do problema do chocolate. Ndo haviam ainda conseguido
compreender que a divisdo ndo era de uma unidade em areas, porem, que tinhamos mais de
uma unidade — 2 folhas — para serem divididas entre 3 criangas. No momento da discusséo do
problema, uma das professoras pediu para que fosse explicado novamente por que a resposta
era 2/3 e ndo 2/6 e por que, ao se somar 1/3 + 1/3, conservava-se 0 denominador (queria
entender o porqué da regra, pois, para ela, ainda ndo havia ficado claro na discussdo do
problema do chocolate).

Vé-se, pois, que a compreensdo que os professores possuem sobre fracdes ainda é
limitada. As dificuldades que encontramos nas criangas, quanto a compreensao desse conceito,

sdo as mesmas que verificamos nos professores. Talvez pelo fato de os professores nao
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dominarem as fracOes é que as criangas também ndo aprendem esse conceito ou o0 aprendem de
forma limitada. Parece 6bvio que, ao dividir 2 folhas para 3 criangas, os professores logo
compreendam que cada crianca recebera 2/3 da folha, todavia, esta ndo se constitui uma
resposta tdo simples. Requer compreender o conceito para além apenas da divisdo de um inteiro
em partes. Trata-se de relagdes logicas que precisam ser construidas.

A partir das situagdes propostas, as professoras ficaram maravilhadas de ser possivel,
por meio daqueles problemas simples, explorar os diferentes tipos de fracdes, entendendo o
sentido e o significado de cada uma delas. As professoras relataram que aprenderam os tipos de
fragdes memorizando regras e denominacfes, mas sem compreender o significado. As mais
novas do grupo, da mesma maneira, afirmaram que aprenderam fragdes memorizando e nunca
estudaram fracdes na perspectiva trabalhada na formacdo, enfatizando que a formacao
representou para elas também um momento de descobertas e construcdo de sentidos sobre esse
conteddo.

Na terceira etapa do estudo, foi entregue as professoras um quadro (Figura 10), para
gue, em grupos, analisassem cada uma das afirmag6es corretas com respeito as fragdes e que,

depois, chegassem a uma regra sobre o denominador e o numerador de uma fracéo.

Figura 9 — Problema de comparacéo entre o numerador e o denominador de uma fragéo
Analise as escritas numéricas e assinale as corretas.

QUADRO1

NN

¢ Que conclusdes podem ser tiradas da comparacéo entre o numerador € o denominador de uma
fracao?

Fonte: Fonte: Atividades Matematicas — AM 32 série

Para resolver a atividade, a maioria das professoras sentiu a necessidade de recorrer ao
desenho. Mesmo trabalhando com os problemas, ndo haviam ainda percebido a relacéo entre o

numerador e o denominador de uma fracdo. Apds desenharem, conseguiram compreender que
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2/3 era menor que 1 inteiro, 3/2 maior que 1 inteiro e 2/2 igual a 1 inteiro. Chegaram, por
conseguinte, a regra: se 0 numerador € menor que o denominador, a fracdo representa menos
que 1 inteiro. Se o numerador € maior que o denominador, a fracdo representa mais que 1
inteiro; se o denominador € igual ao numerador, a fracdo € igual a 1 inteiro.

A possibilidade de chegar a regra e de representar os diferentes tipos de fracbes também
chamou a atencdo do grupo, ja que relataram ndo ter aprendido dessa forma e, portanto, nunca
haviam pensado sobre tais relacdes. 1sso mostra a importancia de problematizar os contetdos
com os professores, de coloca-los para pensar e estabelecer relagdes.

A professora Rosa, no momento da discusséo, confidenciou ao grupo que acabava
ensinando errado para as criancas, pois sempre explicava que, em todas as fragdes, 0 numerador
era sempre menor que o denominador. A professora ainda refletiu que o fato de o professor ndo

ter dominio do conteido pode trazer prejuizos para a aprendizagem dos alunos.

Foi muito importante, porque eu aprendi fracdo de um modo de decorar, mas eu
acredito que, na verdade, a fragdo tem que ser compreendida. Entéo, assim, a gente
nao da aquilo que a gente ndo tem. Nesse momento, eu estava limitada nas questdes
de fragdo. Quando nos passamos a discutir e a compreender algumas coisas que eu
também ndo compreendia, isso favoreceu muito a minha prética, né? (Rosa —
instrumento entrevista)

O depoimento da professora evidencia a importancia de se promover estudos, na escola,
voltados aos contetidos os quais o professor precisa ensinar. A falta de compreenséao acerca do
contetdo leva os professores a cometer equivocos no processo de ensino, pois acabam
reproduzindo com os seus alunos a maneira como aprenderam e, se a escola ndo promover
momentos nos quais seja possivel problematizar o contetido que o professor ensina e ajuda-lo
também a construir conhecimento sobre esse contedo, ele continuard ensinando da forma
como sempre fez, sem ao menos se dar conta de que esta ensinando de modo equivocado. Aos
varios obstaculos que ja encontramos, no ensino de fracOes, que sdo tanto de carater
epistemoldgico como da prépria notacdo da fragdo, uma vez que ndo é tdo simples a associacdo
de uma parte através de dois nimeros inteiros separados por um tragco (LOPES, 2008), somam-
se igualmente os obstaculos que decorrem de compreensdes equivocadas dos professores.

Outras reflexdes com os professores puderam ser implementadas, no estudo do texto
“Representando quantidades intensivas: razdes e fragdes”, no qual constavam os problemas que
foram propostos no primeiro encontro ¢ com a leitura do topico “Promovendo conexdes entre
a linguagem de fragdes e¢ de razdes e o raciocinio multiplicativo” (NUNES et al., 2009).

Notadamente, uma das situagdes propostas no livro despertou a atencéo do grupo:

[...] se um todo foi dividido ao meio e depois uma das metades foi dividida em duas
partes, se pintarmos os dois quartos e perguntarmos aos alunos “que parte foi pintada”,
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uma proporcdo significativa de alunos responde “dois tercos”, pois o todo aparece
como dividido em trés pedagos, com dois deles pintados. (p. 158).

As professoras ndo compreenderam a situagéo relatada no livro e pediram para que fosse
explicado. Nesse momento, fiz o desenho na lousa e lancei a questdo novamente. As professoras
conseguiram chegar a resposta correta, mas realcaram que a situacdo era muito dificil para os
alunos e que eles ndo seriam capazes de fazer. A professora Violeta relatou, nesse momento,
que tinha aplicado com os seus alunos uma situacéo similar a descrita no livro, retirada de uma
avaliacdo, e que apenas um aluno da classe conseguira chegar a resposta correta. O
questionamento que levantei com o grupo foi: “Sera que os alunos estdo compreendendo
fracdes? Quais sdo 0s aspectos importantes desse conceito que 0s alunos precisam
compreender?” Foi necessario voltar novamente a leitura do trecho do texto onde os autores
assinalam que os estudos mostram que, quando os alunos aprendem fragdes apenas como uma
rotina, com base na ideia da relacao parte-todo, onde o denominador € o numero de partes em
que o todo foi dividido e 0 numerador, 0 nimero de partes em que o todo foi pintado, ndo sao
capazes de pensar sobre aspectos importantes para a compreensao do conceito de fragdo, porque
se pautam na necessidade de ter quantidades iguais e na equivaléncia de fracoes.

Tal fato ficou ainda mais perceptivel no encontro posterior, ja que varias professoras
aplicaram a situacdo descrita no livro com seus alunos e perceberam que somente algumas
criangas conseguiam chegar a resposta correta, como sendo 2/4. A maioria dos alunos,
conforme apontado no texto, respondia 2/3. Os resultados obtidos pelas professoras revelaram
que os alunos ndo compreendem que, para se ter fracOes, € preciso que as partes sejam iguais;
também ndo entendem a equivaléncia de fracfes, porque ndo conseguiram perceber que uma
das metades formava dois quartos, representando 0 mesmo que a metade da figura. Segundo
enfatizam Nunes et al. (2009), “[...] para que os alunos compreendam a importancia
fundamental da igualdade das partes, é essencial que eles estabelecam uma conexao entre a
operacgado de divisdo, que produz sempre partes iguais, € o conceito de fragdes.” (p. 159).

A partir do texto, o grupo foi levado a refletir sobre suas praticas, percebendo que as
atividades propostas em sala de aula se sustentam apenas na ideia de fracdo como parte-todo,
por meio da percepcao de figuras, o que explica parcialmente a dificuldade dos alunos diante
de situacdes que fogem da tradicional situacdo, na qual se tém partes de um inteiro. O grupo
observou, portanto, a necessidade de explorar com os alunos mais situa¢es-problemas, a partir
do conceito de equivaléncia de fracdes; para desenvolver esse conceito, houve a pedido do
grupo a construcdo de um material manipulavel (discos de fracGes), de modo que pudessem

explorar e criar situagdes envolvendo tal conceito.
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As discussfes que surgiram nos momentos de estudos com os professores, sobre o
contetdo fracOes, relatadas nesta secdo, evidenciam as dificuldades e os limites que estes
possuem na compreensdo desse conteldo e o quanto € necessario que eles também sejam
levados a construir conhecimentos sobre os nimeros fracionarios, pois saber o contetdo € um
conhecimento fundamental ao professor, para ensinar.

Por outro lado, reconheco que as situa¢Ges abordadas na formacéo trouxeram discussoes
e a possibilidade de se estabelecer algumas das relagdes sobre fracbes, ndo abrangendo uma
discussdo mais aprofundada sobre a ideia de fracdo como medida e que, portanto, a formacao
ndo se esgota nas acBes desenvolvidas até aqui. A retomada e a continuidade de estudos
voltados a esse tema ainda se tornam necessarias. Algumas relagfes importantes a formacao do
conceito de fragdes puderam ser construidas pelas professoras, por meio do trabalho em sala de
aula com os alunos, em funcdo das minhas intervengdes enquanto coordenadora. Esse foi um
momento no qual as professoras também puderam ampliar seus conhecimentos sobre o

contetdo fracéo:

[...] muitas situagdes diferentes, porque vocé vai trazer o aluno para vocé, pra nao
ficar aquela coisa mon6tona de sé ler, sé fazer contas, pintar a parte igual, nesse
sentido, vocé ndo vai conseguir aprendizagem nenhuma. Ent&o, eu tinha esse conceito
antes, que era s0 isso, depois dos encontros, das explica¢des, da situacdo, do trabalho
na sala de aula, eu consegui ver totalmente diferente. (Violeta — instrumento
entrevista).

A gente fica limitado s6 numa forma, sé na representacdo ou s6 na leitura de uma
fragdo e ndo coloca ela num contexto de transformagdo com os nimeros decimais,
néo coloca ela num contexto de problemas, situac@es problemas, entdo, a gente fica
muito limitado, ent&o, eu acho que essa formagéo contribuiu muito para quebrar essa
limitacdo, pra compreender que a fracdo ndo comporta sé a leitura, ndo pode se
limitar a sé a leitura, a leitura de fragdo, tem que ampliar o conhecimento, resolver
situacBes problemas utilizando fracdo. (Rosa — instrumento entrevista)

Ainda que a exploracgdo sobre o tema fragOes tenha se dado em poucos momentos, nos
horéarios de HTPC, os depoimentos das professoras revelam que a formacao possibilitou ampliar
0s conhecimentos que elas possuiam acerca das fracdes, e que tal ampliacdo se deu em um
conjunto, a partir das discussdes nos HTPC e da execucdo da atividade, em sala de aula. Esses
momentos se constituiram em oportunidades de aprendizagem pelas professoras, contribuindo
tanto para a compreensao do contetido quanto para perceberem que a resolucao de problemas é

um caminho favoréavel ao ensino de fragGes.

5.1.3 A parceria entre coordenadora e professoras: ensinando fracgoes na sala de aula
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Em face do grande interesse manifestado pelas professoras Rosa e Violeta em estudar
mais sobre frages, compreender melhor como os alunos se apropriam desse conceito e a
necessidade que estavam percebendo em proporcionar situacdes significativas de trabalho com
fracdes, em sala de aula, foi possivel estabelecer um trabalho de parceria entre coordenadora e
professoras, envolvendo a sala de aula.

As professoras se sentiram animadas diante da proposta de que eu desenvolvesse junto
com elas uma aula sobre fragdes. Foi decidida em conjunto a atividade que seria trabalhada em
sala. Com a professora Violeta, ficou combinado que seriam trabalhados os problemas do
chocolate, da pizza e das tortas, ao passo que, com a professora Rosa, a atividade que constava
no AM sobre a comparacdo entre o numerador e o denominador de uma fragdo, utilizando
revistas como suporte. A proposta discutida juntamente com elas foi abordar as mesmas
situacOes trabalhadas nos encontros também com os alunos, porque se tratava de problemas
voltados a sala de aula e alunos de 4° e 5° anos.

As ideias focalizadas nas aulas se referiam ao significado de fracdo como quociente,
significado esse que pode ser explorado em situacdes em que o0 nimero de objetos precisa ser
repartido igualmente para um determinado nimero de grupos. Buscou-se trazer o uso dos
nameros fracionarios como solucdo para situagdes de divisao (ONUCHIC; ALLEVATO,
2008).

Foi decidido também que, para a realizacdo da aula, os alunos seriam organizados em
grupos de 3, 4 até 5 criancas. A abordagem utilizada na aula pautou-se, assim, como nos
momentos de estudos, na perspectiva metodoldgica de Ensino — Aprendizagem — Avaliacao da
Matematica através da Resolucéo de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008). As autoras
consideram que o trabalho com os numeros racionais deve ser feito em um contexto diferente
daquele onde prevalecem as regras. E preciso um trabalho no qual o ponto de partida para a
aprendizagem de novos conceitos e contetidos se dé por meio de problemas. A organizagdo da
aula buscou seguir as etapas propostas por essa metodologia: formacéo de grupos e entrega de
atividades; papel do professor como mediador, acompanhando e langando questionamentos aos
grupos, no momento de execucdo da atividade; analise dos resultados e realizacdo da plenaria;
busca do consenso e formalizagao (Figura 11).

Nessa perspectiva, em ambas as turmas, a aula foi desenvolvida em quatro momentos.
No primeiro, os alunos recebiam os problemas e, na sequéncia, era feita a leitura do enunciado
dos problemas com eles; em um segundo momento, era necessario acompanhar 0s grupos, para
ver como 0s alunos estavam resolvendo as situag0es: nesse momento, tanto a professora como

eu realizavamos questionamentos que ajudassem os alunos a refletir e a encontrar a solucéo dos
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problemas. No terceiro momento, era proposta uma socializacdo pelos grupos das resolugdes
encontradas e uma analise em conjunto de tais respostas, ficando por Gltimo a sistematizacéo e
a formalizacéo das ideias apresentadas.

A mediacdo ocorreu na acdo da sala de aula, o que possibilitou as professoras
perceberem como os alunos resolvem situagdes-problema envolvendo fragdes, isto €, quais sdo
as hipdteses e estratégias criadas por eles, para encontrar a solugdo do problema, como
estabelecem relacBes entre as situacGes abordadas e como podem chegar a apropriacgéo,

sistematizacdo e formulacdo de conceitos a propoésito da fracao.

Figura 10 — Sequéncia da aula desenvolvida com os alunos

Contetdo: Fragoes

Problemas abordados na formagio com os professores
Crganizagio dos alunes em grupos

(Para promover a discussio, troca de idedas, interagio)
Leitura dos problemas junte com os alunos
(F.econhecimento & andli=e da sitmacio)

Resclugio do problema em grmpos

(Conhecimentos prévies, discussdes, trocas de saberes, hipoteses, auxiliar oz alunos no
desenvolvimento de estratégias e busca de solugdes)

Papel do Coordenador & Professor

(Acompanhar oz grupes, propor questionamentos, favorscer o estabelacimento de
relagdes 2 avaliar)

Socializacio
(Mviomento em que cada grupe apresenta suas reselugdes. Os alunos s3o incentivados a
expor suas ideias e explicar como chegaram a solugio)

Buzca do Conzenzo

Mipmento em que se busca chegar com os alunes a algumas definigdes, conceitos

Bgras)
I

Siztematizacio do conteddo

(Mvomento em que s2 discutem conceitos, procedimentos, regras a partir da linguagem
matematica, sistematizando o conteudo)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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As situagdes descritas nas subse¢des a seguir retratam a aula desenvolvida nas turmas
das professoras Violeta (4° ano) e Rosa (5° ano). Embora ndo seja objeto desta pesquisa a
discussdo sobre como os alunos se apropriam do conceito de fragdes, considero importante
trazer as discussdes havidas na aula, por intermédio da minha intervencdo, porque tais
discussdes propiciaram as professoras ndo somente a compreensdo acerca do conteddo, mas
também a forma como esse contetido pode tornar-se compreensivel aos alunos. A realizacéo da

aula constituiu-se também em um momento formativo para elas.

5.1.3.1 A aula de fragGes na turma da professora Violeta

A aula teve inicio com a leitura do problema do chocolate. Os grupos receberam folhas
de sulfite, para que pudessem fazer a diviséo dos chocolates entre as criangas (funcionaria como
um material de apoio) e comegaram o trabalho. Durante a realizagdo da atividade, houve
acompanhamento de cada um dos grupos, para observar como estavam resolvendo e auxiliar os
que precisavam de orientacdo. No primeiro momento, a professora acompanhou a minha
intervencdo nos grupos, observando os questionamentos que eu dirigia aos alunos. Em um
segundo momento, a professora também foi passando e intervindo nos grupos que
necessitavam.

Durante a resolucdo do problema, alguns grupos sentiram dificuldades em fazer a
divisdo com a folha de sulfite e preferiram fazer o desenho, buscando estratégias e discutindo
juntos o problema. Com base nas discussdes entre eles, logo comecaram a surgir estratégias
para encontrar a solucdo. Para descobrir a parte do chocolate que cada garoto iria receber, um
dos grupos utilizou a estratégia de dividir cada uma das folhas de sulfite em quatro partes iguais.
Os alunos cortaram as partes e depois dividiram o total de partes entre os quatro garotos. Outros
grupos empregaram a mesma estratégia, dividindo cada uma das folhas em quatro partes iguais,
entretanto, nomeavam com letras do alfabeto cada uma das criancas, para fazer a distribuicéo e
descobrir o total de partes que cada uma iria receber. Um dos grupos usou numeros, enquanto
outro nomeou 0s garotos e representou cada uma das partes com a letra inicial do nome desses
garotos. Alguns grupos fizeram a resolucéo do problema apenas por meio do desenho, conforme

as figuras abaixo.
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Figura 11 — Resolucéo do Grupo 1

Temos trés chocolates para distnius
garotos. Como pade e feit ) o

Que parte go chocolate o x?lcto, vao receber? Mostre 2|
distribuigdo no desenho,

Escreva em fragdes guantn cada um val ¢ anhar !

Eaog Baon) B0ag

Fonte: Dados da pesquisadora

Figura 12 — Resolugéo do Grupo 2

Temos trés chocolates para distnbuir iquatmente entre quats
garotos, Como pode ser feita a distnbulcao?

Que parte do chocolate os garotas vao receber? Mostre .
distribui¢do no desenho

Escreva em frac0es quanto cada um val ganbar

[Lu\l._ﬂ.uj YRRV BIGSRVRYESY)

Resp.: [L.A.,
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Fonte: Dados da pesquisadora



Figura 13 — Resolucéo do Grupo 3

Fonte: Dados da pesquisadora

Figura 14 — Resolucéo do Grupo 4

Antes de representar com desenho e chegar a representacéo fracionaria, o aluno ja havia concluido
gue eram 3 pedacos de chocolate para cada garoto. Ao ser questionado sobre a resposta, o aluno
respondeu, dizendo: “Fu sei que 3 x 4 = 12, no total tem 12 pedacos, entdo eu descobri que sdo 3

pedacos para cada’.

Fonte: Dados da pesquisadora
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Figura 15 — Resolucéo do Grupo 5

Fonte: Dados da pesquisadora

De modo a encontrar uma representacdo numérica para a resolucao do problema, foram
necessarias intervencdes, lancando-se questionamentos aos alunos, para que chegassem a
representacdo. Inicialmente, a maioria da classe lia a fragdo como 1 sobre 4 e 3 sobre 4. Todos
0S grupos conseguiram chegar a representacao fracionaria, uma vez que esse conteudo ja havia
sido introduzido pela professora. Chamou-nos a atencao a resolucéo apresentada pelo Grupo 5.
Esse foi 0 Unico grupo que dividiu as duas barras ao meio e distribuiu metade para cada crianga.
A terceira barra foi dividida pelo grupo em 4 partes e cada crianga recebeu % . O interessante €
gue, mesmo o grupo tendo dividido as duas barras ao meio, seus integrantes perceberam que
cada metade poderia também ser dividida em 4 partes e representaram tal divisao no desenho,
0 que revela que essas criancas conseguiram perceber o principio da equivaléncia de fracGes:
2/4 ¢ o mesmo que 1/2 (metade) do chocolate.

No momento da socializa¢do das resolugdes, todos os grupos foram a frente da sala,
para demonstrar e explicar aos colegas como pensaram e que estratégias usaram para resolver
0 problema. Depois que o0s grupos compartilharam as estratégias, chegou-se a sistematizacédo
das diferentes resolucdes. Nesse momento, pode-se explorar com a classe a adi¢do de fracoes
com denominadores iguais (Y4 + ¥4 + ¥4 = %) e denominadores diferentes (Y2 + ¥a = ¥4). A partir
da resolugdo do Grupo 5, foi possivel problematizar com a turma a relacdo entre %2 e 2/4,
trazendo o conceito de equivaléncia de fracGes. Além desses aspectos, explorou-se a leitura de
fracdes e 0 que representavam o numerador e 0 denominador de uma fracao.

O segundo problema proposto aos alunos foi o da pizza, o qual foi facilmente resolvido
por eles, ja que levaram um tempo menor para encontrar a solucdo. Algumas resolucdes

apresentadas pelos grupos foram:



Figura 16 — Resolugéo de um dos alunos
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Para resolver o problema, esse aluno primeiramente desenhou 4 retangulos,

representando as quatro pizzas. Dividiu cada um dos retdngulos em 8 partes (total de pedacos

de cada uma das pizzas) e numerou cada um dos pedacos. Depois, desenhou dezesseis bolinhas,

correspondentes as dezesseis criancas, e foi numerando cada uma delas. Ao numerar a Gltima

bolinha com o nimero 16, o aluno ja chegara a resposta de que cada crianca receberia 2 pedagos

de pizza. Ao ser questionado sobre como tinha encontrado a resposta, o aluno justificou,

dizendo: “E facil, eu sei que tém 16 criancas e que 16 + 16 ¢ igual a 32, ent&o s&o 2 pedagos

para cada” — e depois de chegar a resposta, continuou numerando, a fim de confirmar o

resultado.

Figura 17 — Resolucéo do Grupo 1 no problema das pizzas
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Figura 18 — Resolucéo do Grupo 5 no problema das pizzas
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Observando a resolucdo do Grupo 1, pode-se notar que, para resolver a situacgéo,
inicialmente os alunos recorrem a distribuicdo dos pedacos de pizza para cada crianca. Diante
da dificuldade encontrada pelo grupo, sugerimos que analisassem a segunda questdo e
tentassem resolvé-la, antes de encontrar a resposta para a primeira pergunta. Ao fazer a
distribuicdo dos alunos em 2 mesas e verificar que, em cada mesa, seriam colocadas duas pizzas,
os alunos logo chegaram a fragdo 2/8. Solicitados a voltar a primeira questao, os alunos logo
perceberam que era 2/8 a resposta, porque a quantidade de criangas e pizzas era a mesma.

Na terceira questdo, os grupos foram levados a pensar em como ficaria a quantidade de
alunos e de pizzas, se fossem organizadas 4 mesas. Diante dessa questao, chegaram rapidamente

a conclusao de que seriam 4 criancas € uma pizza por mesa. Ao serem guestionados sobre a
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fragcdo que representaria a quantidade de pizza que cada crianca receberia, o Grupo 1 afirmou
que seria ¥.. Do mesmo modo, quando foram indagados se a resposta da primeira questéo (2/8)
e a resposta da terceira questdo (1/4) estavam corretas e por que iSso ocorria, conseguiram
perceber que se tratava da mesma quantidade, porque ¥4 e 2/8 representavam o mesmo tamanho
da pizza que cada crianca receberia.

O problema das tortas foi rapidamente resolvido pelas criangas, visto que era semelhante

ao problema das pizzas. Uma das resolucGes expostas pelas criancas esta na Figura 20:

Figura 19 — Resolugéo do Grupo 2 no problema das tortas
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Fonte: Dados da pesquisadora

A fim de resolver o problema, inicialmente os alunos recorreram ao desenho.
Representaram as trés tortas e desenharam as 24 criangas, entretanto, logo descobriram que,

dentro de 24, cabiam 3 grupos, de maneira que fizeram a representagéo do primeiro grupo (com
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8 criangas), encontrando a resposta da primeira questdo (8 criangas por torta); assim, logo
conseguiram perceber que cada crianca receberia 1/8 da torta.

As resolucdes das criangas nos mostram, assim como assinalam Campos, Magina e
Nunes (2006), que situacdes envolvendo fracdes associadas a divisdo colaboram para que elas
compreendam n&o apenas que as fragdes representam partes de um inteiro, mas as relacées
I6gicas envolvidas no conceito de fragdes. Foi possivel perceber, pelas situacdes exploradas,
que as criangas conseguiram compreender que Y2 era igual a 2/4 e que ¥4 era 0 mesmo que 2/8,

sendo levadas a pensar sobre o invariante da equivaléncia de fracdes.

5.1.3.2 A aula de fracGes na turma da professora Rosa

Na turma da professora Rosa, 0s problemas propostos foram: “Dividindo-se 3 folhas
para 2 criangas, quantas folhas recebe cada crian¢a? Dividindo-se 2 folhas para cada 2 criangas,
guantas folhas recebe cada crianca? Dividindo-se 2 folhas para 3 criancas, quantas folhas recebe
cada crianga?” E, para auxiliar na resolu¢do dos problemas, os alunos receberam revistas.
Depois de uma primeira leitura coletiva, foi explicado que cada grupo deveria, em um primeiro
momento, fazer as divisdes propostas nos problemas, utilizando as folhas de revistas. No
segundo momento, deveriam representar a situacdo com desenho e, no terceiro momento,
deveriam chegar a uma representacao numérica.

Durante a realizacdo da atividade, os grupos foram acompanhados, de modo que
observassemos como estavam resolvendo e pudeéssemos lancar questionamentos que 0S
ajudassem a refletir sobre o problema e a encontrar a solu¢do. Algumas solugdes dos grupos

séo reunidas nas Figuras 21 a 24.
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Figura 20 — Resolugdo do Grupo 1 no problema das folhas

Fonte: Dados da pesquisadora

Figura 21 — Resolugdo do Grupo 2 no problema das folhas

Fonte: Dados da pesquisadora
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Figura 22 — Resolugdo do Grupo 3 no problema das folhas

Fonte: Dados da pesquisadora

Figura 23 — Resolucgdo do Grupo 4 no problema das folhas
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Fonte: Dados da pesquisadora
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No momento da socializacao pelos grupos, foi possivel explorar cada um dos problemas.
No Problema 1, examinaram-se com 0s alunos as duas resolugdes encontradas: a fragdo mista
1 e % (um inteiro e metade) da folha para cada crianca, apresentada pelos Grupos 1,2 e 3, e a
fracdo 3/2 (trés meios), assinalada pelo Grupo 4, também como uma fragdo que representa a
resposta do problema, como uma primeira reflex&o sobre o conceito de equivaléncia de fragdes.
Além desse conceito, a ideia de adicdo de fragdes com denominadores iguais foi igualmente
observada, a partir da resolucdo apresentada pelo Grupo 4, uma vez que cada crianga recebeu

3 metades da folha, isto é, Yo + Y5 + % .

As alunas do Grupo 4 registram na lousa o desenho de como realizaram a divisdo
das folhas, para demonstrar aos colegas como chegaram a solucao do problema.
Pesquisadora: Elas dividiram as trés folhas ao meio [...] e deram para cada crian¢a
0 qué?

Alunos: Trés metades.

Pesquisadora: E como é que ficou a fragdo de vocés?

As alunas registram na lousa a resposta 3/2.

Pesquisadora: Por que a fragdo delas ficou desse jeito?

Alunos: Porque sdo 3 partes de duas.

Pesquisadora: Cada folha foi dividida sempre em quantas partes?

Alunos: Duas.

Pesquisador: Cada parte vale quanto?

Alunos: Meio.

Pesquisadora: Cada parte vale um meio. Cada crianca recebeu quantas metades?
Momento em que a pesquisadora demonstra para os alunos o porqué da
representacdo 3/2, por meio da soma.

A crianga 1 recebeu % + % + %, que € igual a?

Alunos: 3 partes, trés meios.

Pesquisadora: Olha s@, da para fazer soma de fragdes?

Alunos: Sim, da.

Pesquisadora: E por que eu ndo somo o nimero de baixo, o denominador?

Alunos: Porque j& é o resultado da fracao.

Pesquisadora: O que o denominador representa?

Alunos: As folhas.

Pesquisadora: Representa em quantas partes a gente dividiu a folha. Eu sempre dividi
na mesma quantidade?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Eu sempre dividi a folha em 2. E na crianca 2?

Alunos: Um meio mais um meio, mais um meio.

Pesquisadora: Que deram?

Alunos: Trés meios.

Pesquisadora: Entdo. da para fazer adicdo com fragbes?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Sé que, quando a gente soma fragcdes com denominadores iguais, a
gente ndo precisa somar o denominador, porque aqui representa quantidade de
partes em que a folha foi dividida, e que sempre foi igual.

[-]

Pesquisadora: Um inteiro e um meio é igual a trés meios?

Alunos: N&o.

Pesquisadora: Sera que ndo? Vamos pensar...

Momento em que €é preciso retomar os desenhos das criangas, para ajuda-las a fazer
as relagdes e comparar as divisdes.

Pesquisadora: Um inteiro da folha € igual a quantas partes da representacdo do
Grupo 4? (momento de retomada do desenho do Grupo 4)

Alunos: Duas.
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Pesquisadora: Uma folha dessas, que é um inteiro, é igual a duas metades (dois
meios) e que foi dada para uma crianga mais um meio da outra folha. Entdo, um
inteiro e um meio é igual a trés meios?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: O que mudou aqui (mostrando as duas resolucdes do grupo)?
Alunos: Que, em uma, ficou inteiro e, em outra, dividida em duas partes.
Pesquisadora: E o mesmo tanto de folha?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Trés meios é maior ou menor que uma folha? E mais que uma folha
ou menos que uma folha?

Alunos: E mais.

Pesquisadora: Por que que é mais?

Alunos: Porque sdo trés metades.

(Trecho do momento de discussdo das resolugdes apresentadas pelos grupos e
sistematizacéo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

O Grupo 3 chegou a escrita 1,5 como uma outra forma de representar a resposta do
problema. Quando questionados, os alunos disseram que era uma folha inteira mais 0,5, que era
a mesma coisa que metade da folha. No momento de sistematizacdo com os alunos, foi possivel

comparar a escrita fracionaria com a escrita decimal:

Pesquisadora: Esse grupo chegou a uma outra representagdo numérica no Problema
1. (Nesse momento, a pesquisadora pede para os alunos registrarem na lousa).

Um dos integrantes do Grupo 3 explica: No6s pegamos 3 folhas, dividimos uma ao
meio... deu um inteiro e metade, 1,5.

Pesquisadora: O que significa esse 1,5?

Grupo 3: Um e meio.

Pesquisadora: O que é esse um e meio?

Grupo 3: Um inteiro e metade da folha.

Pesquisadora: Eles chegaram a outra representacdo, além da fracdo. Como chama
esse tipo de nimero aqui? Que tem virgula... Vocés ja ouviram falar nesses nimeros
que tém virgula?

Alunos: N&o.

Nesse momento, um aluno responde que é nimero decimal

Pesquisadora: Isso, esse nimero é decimal. Esses nimeros que tém virgula sdo
chamados de nimeros decimais. Onde a gente encontra nimeros com virgulas?
Alunos: Em reais, em régua, medidas, quilograma, altura, na receita.

Pesquisadora: Isso, nas medidas. [...] Esse 1,5 representa antes da virgula o inteiro
e depois da virgula o decimal, a parte ndo inteira. Como é que eu represento metade
na forma decimal?

Alunos: 1,5.

Pesquisadora: Sera?

Alunos: Nao, é meio, 0,5.

(Trecho do momento de discussdo das resolucdes apresentadas pelos grupos e
sistematizacdo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

O Problema 2 foi facilmente resolvido pelos alunos, ja que bastava distribuir uma folha
para cada crianca, que a solugédo do problema ja estava dada. A maior dificuldade encontrada
por eles foi no momento de chegar a uma representa¢do numerica, no caso, a fracionaria. Foram

feitos véarios questionamentos com os grupos, a fim de ajuda-los a pensar nessa representacao.
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No momento da socializagdo, foi possivel sistematizar as discussdes sobre a representagdo

fracionaria.

Alunos: Cada crianca recebera 1 folha que é também 2/2 (dois meios).
Pesquisadora: Ah, da para eu responder em fracao esse problema?

Alunos: Da.

Pesquisadora: Coloca la a fragdo desse problema.

Um dos integrantes do grupo registra na lousa a resposta do problema: 1 inteiro ou
dois meios.

Pesquisadora: Por que eu posso colocar também 2/2?

Alunos: Porque sdo duas folhas divididas para duas criangas.

(Trecho do momento de discussdo das resolugbes apresentadas pelos grupos e
sistematizacdo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

O Grupo 4 optou por uma outra forma de resolucdo para o problema (Figura 24), que

também possibilitou explorar o conceito de equivaléncia de fracdes. Dividiram cada uma das

folhas em 4 partes e cada uma das criangas recebeu 4/4 da folha, 0 mesmo que um inteiro.

Pesquisadora: Por que nesse grupo a resposta foi quatro quartos?

Alunos: Porque elas dividiram a folha em quatro partes e deram quatro partes.
Pesquisadora: Quanto vale cada pedago?

Alunos: Um inteiro, ndo um terco...

Pesquisadora: Um terco?

Alunos: Nao, é um quarto.

Pesquisadora: Olha, elas deram para essa crianga um quarto mais...

Alunos (enquanto a pesquisadora mostrava na lousa): Mais um quarto, mais um
quarto, mais um quarto.

Pesquisadora: Que da?

Alunos: Quatro quartos.

Pesquisadora: Por que eu ndo somo esse, mesmo? (apontando para o denominador
das fraces)

Alunos: Porque sdo as partes... ja € o total das partes.

Pesquisadora: Isso, porque é o total das partes que o inteiro foi dividido. [...] E quatro
quartos é igual ao qué?

Alunos: Um inteiro.

Pesquisadora: Sera que isso acontece em todas as fracfes?

Alunos: Nao.

Pesquisadora: Se eu colocar trés tercos, sera que é um inteiro? [...] O que sao trés
tergos?

Alunos: 3 partes de 3.

Diante da divida de alguns alunos, a pesquisadora desenha a representacdo da
fracdo na lousa e d& o exemplo do chocolate.

Pesquisadora: Se eu tenho um chocolate dividido em 3 partes e como as trés partes,
0 que acontece com o chocolate?

Alunos: Acaba.

Pesquisadora: Isso significa que eu comi quanto do chocolate?

Alunos: Um inteiro.

Pesquisadora: Sera que isso acontece com todas as fracfes? Sera que fracfes que
tem numerador igual ao denominador sdo iguais a um inteiro?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Por qué?

Alunos: Porque é o total de partes.

Pesquisadora: Porque é o total de partes com o total de coisas que eu comi, ou eu
peguei...

Sao dados outros exemplos, para ajudar os alunos a sistematizarem o conceito de
inteiro.
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Pesquisadora: A gente chega a conclusdo que toda a fragdo que tem o nimero de
cima (numerador) e o nimero de baixo (denominador) igual é igual a um inteiro.
(Trecho do momento de discussdo das resolucdes apresentadas pelos grupos e
sistematizacdo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

Na resolucdo do Problema 3, os grupos dividiram as duas folhas em 3 partes e, ao
distribuir as partes para 3 criangas, chegaram a conclusdo de que cada crianca receberia dois
tercos da folha. Apenas o Grupo 4 encontrou uma forma diferente de dividir a folha. Ao invés
de dividir em 3 partes, dividiram-na em 6 partes (Figura 24) e concluiram que cada crianga
receberia 4/6 (quatro sextos) da folha, o que representa uma fracdo equivalente a 2/3.

Assim como nas situacles anteriores, foi possivel, no momento de discussdo com 0s
alunos, abordar o conceito de adicdo de fragcbes com denominadores iguais, porque, ao dividir
a folha em 3 partes, cada crianca recebe 1/3 + 1/3 da folha, que é igual a 2/3; observou-se ainda

se a fracdo 2/3 representa uma quantidade maior ou menor que um inteiro.

Pesquisadora: Dois tergos é maior que a folha inteira ou menor?

Alunos: Menor.

Pesquisadora: Por qué?

Alunos: Porque a folha tem 3 partes.

Pesquisadora: A folha tem 3 partes e eu peguei so...

Alunos: Duas.

(Trecho do momento de discussdo das resolucBes apresentadas pelos grupos e
sistematizacdo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

Na segunda parte da aula, foi entregue aos alunos um quadro (Figura 25) contendo
algumas escritas fracionarias. A atividade consistia em analisar as afirmacdes e circular a que
fosse correta. Depois, os alunos deveriam, juntos, estabelecer uma relagéo entre o numerador e
0 denominador de uma fracdo. Inicialmente, a atividade foi explicada na lousa, assim como o
significado de cada um dos sinais. Novamente, eu e a professora passamos pelos grupos,
propondo questionamentos e fazendo intervencdes, de modo a ajuda-los a resolver a situacao
proposta. No momento da realizagdo da atividade, alguns grupos precisaram recorrer ao
desenho, para encontrar a alternativa correta, enquanto outros ja conseguiram elaborar

mentalmente.
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Figura 24 — Atividade estabelecendo relagdes entre o numerador e o denominador de uma fracéo

Analise as escritas numéricas e assinale as corretas.

QUADRO 1
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* Que conclusdes podem ser tiradas da comparagao entre o numerador e o denominador de uma
fragao?

Fonte: Atividades Matematicas — AM 32 série

Todos os grupos conseguiram chegar as relagdes entre o numerador e o denominador de
uma fragdo. Trés grupos concluiram que o numerador pode ser maior, menor ou igual ao
denominador. Um grupo notou que a fracdo 3/2 é maior que a fracdo 2/2 e 2/3, e que a fracao
2/3 é a menor de todas. Outro grupo chegou a conclusdo de que, quando o numerador de uma
fracdo é maior que o denominador, essa fracdo representa mais que um inteiro. No momento da
socializacdo, a resposta do ultimo grupo pode ser problematizada, levando os alunos a pensar
como ficaria a regra, no caso da fracdo 2/2, cujo numerador é igual ao denominador, e na fracdo
2/3, em que o numerador é menor que o denominador. Entéo, foi possivel, junto com os alunos,
perceber que, quando o numerador de uma fracdo € menor que o denominador, essa fracdo
representa menos que um inteiro. Quando numerador e denominador sdo iguais, a fracdo
representa um inteiro e quando o numerador € maior que o denominador, a fragdo representa

mais que um inteiro.

5.1.4 As resolugdes dos alunos: caminhos para o professor repensar a pratica de ensino

em fragoes

A introdugdo de numeros fracionarios por meio de situa¢bes de divisdo encontra
respaldo na histdria, cujos registros mostram que primeiramente esses nimeros apareceram em
situacOes de partilha e divisao de naturais (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006). Ao se propor
situacGes em que inteiros podem ser divididos em um total de partes, em que os resultados serdo
menores que um, leva-se a criancga a perceber a necessidade de uma outra representagéo que
expresse tal situacdo. Segundo Campos, Magina e Nunes (2006), a representacdo de nimeros

fracionarios pode surgir com as criancas de forma natural. Tal fato fica evidente ao se analisar
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as resolucdes dos alunos para os diferentes problemas envolvendo fragdes, tanto na turma da
professora Violeta quanto na turma da professora Rosa. Em ambas as turmas, os alunos
demonstraram ser capazes de expressar o0 resultado das divisdes propostas que eram menores
que um inteiro, na forma fracionaria.

Para Bertoni (2004), ao se trabalhar com situagfes nas quais as criangas precisam
dividir, e essa divisdo resulta em partes menores que um inteiro, comeca a haver a necessidade
de nomear o pedaco menor e surge a possibilidade da representacdo matematica. Quer 0s
nomes, quer as possiveis representagdes matematicas vao surgir na acdo, mediante as situacoes.

O que se observa, nos diferentes registros apresentados pelas criancas e nas discussdes
promovidas juntamente com elas, é que, quando sdo levadas a pensar € a resolver problemas,
tornam-se capazes de construir esquemas de acdo que Ihes possibilitem compreender as fragdes,
da mesma forma que, quando sdo questionadas, sdo levadas a estabelecer rela¢bes sobre tal
conceito.

Assim, quando o resultado de uma situacdo envolve nimeros naturais acompanhados
de nimeros fracionarios menores do que a unidade, tem-se uma “[...] compreensao mais ampla
dos nimeros fracionarios do que aquela obtida pela relacdo parte-todo a partir de uma Unica
unidade (com obstaculo posterior a aceitacdo de fracdes maiores do que a unidade).”
(BERTONI, 2008, p. 224). Isso possibilita também que os alunos lidem com as fra¢des de
diferentes formas e com diversos sentidos que estdo atrelados a esse conceito e que passam a
ser percebidos de forma interligada e conectada.

O significado de parte-todo também esteve presente nas situacGes abordadas, nos
exemplos expostos no momento da discussdo sobre fragcbes que representam inteiros,
entretanto, esse significado surgiu a partir das situacbes apresentadas, associadas a um
problema, diferentemente de ser focalizado por meio de figuras isoladas, baseadas apenas na
percepcao. Assim, “[...] a identificagdo das partes, com nomeagdo e representagdes, fica
associada a uma situacao de quantificagdo articulada ao contexto” (BERTONI, 2008, p. 224).

A maneira como as criangas pensaram para resolver os problemas e as relagcdes que
foram construindo no momento da sistematizacdo mostram, segundo ressalta Bertoni (2008),
caminhos cognitivos que sdo construidos por elas, de forma natural. Também se verifica que,
nas suas resolucdes, apareceram representacdes tanto linguisticas e graficas quanto numeérico-
simbolicas. “As situagdes, geram de modo natural, esquemas operatorios espontaneos € também
representacdes, inicialmente verbais ou com desenhos.” (p. 231).

Os caminhos cognitivos construidos pelas criancas sobre fracfes, durante a aula, p6de

ser percebido pelas professoras. Estas observaram que as criangas sdo capazes de construir



167

conhecimentos, quando damos a elas condicGes de pensar e explicitar seus raciocinios, quando
partimos de situacdes que as levem a buscar solugdes para encontrar a resposta de um problema.

Para a professora Rosa, a aula possibilitou trabalhar varios conceitos envolvendo
fracdes, por meio de situacbes-problema, diferentemente de apresentar os conteidos de forma
fragmentada. O envolvimento dos alunos, inclusive daqueles que demonstravam dificuldades
de aprendizagem ou problemas de comportamento, foi um dos aspectos que mais chamou sua
atencdo. Conforme a professora, 0 modo de conduzir o trabalho com fracdes faz toda a

diferenca. Os alunos conseguiram chegar e pensar sobre a representacao de diferentes fracoes:

Entdo, muitas vezes, a gente pensa assim: “Ah, o conteudo, ele é extenso...” Ele é
extenso, se vocé fragmentar, mas quando consegue visualizar de uma forma assim
geral, ele tem tudo, ndo é tdo extenso assim. Vocé consegue trabalhar fragéo e
decimal tudo de uma forma.

[.]

Teve coisa que me surpreendeu, né? Eles vieram aqui, eles colocaram, eles fizeram
parte desse processo, eles participaram. Quando eles entraram, l6gico, vocé veio aqui
conduzindo, quando eles entraram na elaboragao do conceito, foi a partir da vivéncia
e da construgdo deles. Entdo, vocé ndo chegou aqui e falou: “Oh o conceito é isso, é
isso, é isso, é isso.” Ndo, eles vivenciaram primeiro, construiram primeiro e depois
fecharam o conceito, foi porque eles ja tinham vivenciado e ai sistematizaram ali o
conceito que é regra e que vai ficar [...] (Rosa — instrumento entrevista).

Para a professora Violeta, 0 aspecto que mais chamou a sua atengéo foi o envolvimento
dos alunos, principalmente os que apresentavam dificuldades de aprendizagem, e o
conhecimento demonstrado pela turma. Na sua visdo, ndo considerava que os alunos fossem
capazes de compreender tudo o que foi abordado na aula. Relatou que, no primeiro momento,
estava preocupada, e o desenvolvimento da aula, para ela, foi uma surpresa. Com a experiéncia,

percebeu que vale a pena investir em situagdes-problema:

Eles se uniram, conseguiram compreender e de uma forma esponténea, maravilhosa,
de ndo pressionar, nao é aquela coisa pressionada de que vocé tem que aprender esse
conceito assim, € isso, isso e isso, ponto. Fracao é aquilo, é um inteiro dividido em
partes iguais. N&o, foi mostrado concretamente, depois foi explicado. A questéo que
a gente compartilhou, os grupos compartilharam com 0s outros grupos e um
ajudando o outro, um ouvindo a opinido do outro, entdo foi perfeito. (Violeta —
instrumento entrevista).

A aula ajudou as professoras a perceberem, para além do conteudo, que é possivel
ensinar de maneira diferente, que os alunos aprendem quando estdo envolvidos em uma
situacdo, quando sdo questionados e levados a pensar, isto é, quando a aula se organiza pelos

principios da abordagem metodoldgica da Resolucéo de Problemas.

5.2 Segunda parte: a geometria em foco
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Por que ensinar geometria? Hoje, ndo temos mais duvidas acerca da importancia da
geometria para a formagéo dos alunos. Lorenzato (1995) destaca a relevancia dessa disciplina
no desenvolvimento do raciocinio visual e do pensar geometricamente. De acordo com o autor,
a geometria favorece a leitura interpretativa do mundo e a comunicagao de ideias. E, portanto,
necessaria ao desenvolvimento da crianga, uma vez que Vérias atividades escolares requerem
percepcdo espacial, o que a torna fundamental também para outras disciplinas. Contudo,
embora saibamos da sua importancia e do papel que a geometria desempenha na formacao do
sujeito, nds nos deparamos com a seguinte questdo: sera que a escola tem propiciado a formagéo
do pensamento geométrico pelos alunos? Quais sdo o0s elementos importantes do
desenvolvimento de tal pensamento? A fim de trazer discussoes a essas questdes, eu me apoiarei
nos estudos de Pais (1996).

Pais (1996) destaca quatro elementos fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem da geometria: objeto, conceito, desenho e imagem mental. O objeto estd
relacionado aos modelos e materiais didaticos. Constitui a parte material que pode ser
identificada no mundo real e também associada a forma de alguns dos conceitos geométricos
estudados na escola. Podem ser chamados, portanto, de materiais didaticos ou modelos fisicos
para o ensino de geometria.

Os desenhos, da mesma forma que os objetos, constituem igualmente uma forma de
representacdo de conceitos geométricos, que é concreta e particular. A correlagio entre “[...] o
particular e o geral, entre o concreto e o abstrato, que envolve a representacdo conceitual, revela,
por si mesmo, o desafio principal posto a atividade didatica que €, como no caso dos objetos, a
necessidade de transpor o proprio desenho.” (PAIS, 1996, p. 68). Os desenhos constituem,
assim, uma forma de representacdo conceitual que € mais complexa que a representacdo dos
objetos. No caso das figuras geométricas espaciais, o desenho se apresenta em perspectiva (em
que aparece em evidéncia a terceira dimensdo do objeto representado) e requer do aluno
imagens mentais que possibilitem compreender tais desenhos.

As imagens mentais, por sua vez, sdo de natureza diferente do objeto e do desenho e
possuem duas caracteristicas: a subjetividade e a abstracdo. Sdo abstratas, porque estdo
relacionadas aos conceitos, e subjetivas, porque passam pela concepgéo individual de cada

aluno, antes de se tornar objetivas. Um individuo tem uma imagem mental

[...] quando ele é capaz de enunciar, de uma forma descritiva, propriedades de um
objeto ou de um desenho na auséncia desses elementos. Assim, como as nogdes
geométricas sdo ideias abstratas e, portanto, estranhas a sensibilidade exterior do
homem, a formacédo de imagens mentais é uma consequéncia quase que exclusiva do
trabalho com desenhos e objetos. (PAIS, 1996, p. 70).
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No que se refere a generalidade e abstracdo dos conceitos geométricos, estes sao
construidos a partir das representacfes dos objetos do mundo fisico e da reflexdo intelectual
sobre tais objetos. E uma relacéo de constante comparacéo entre o mundo fisico e o mundo das
ideias. A abstracdo de um conceito passa por um processo evolutivo, no qual inicialmente o
aluno langa mé&o dos recursos que Ihe sdo mais préximos, como o0s objetos e os desenhos, evolui
para as imagens mentais, até chegar a abstracéo.

Fischibein (1993) define imagem mental como uma representacdo sensorial de um
objeto ou fendmeno. Para o autor, conceitos e imagens mentais sdo categorias de imagens
mentais distintas. Os objetos materiais, como sélidos e desenhos, constituem modelos
materializados de entidades mentais com as quais lidam os matematicos. Linhas, retas, circulos,
quadrados, cubos etc. existem em um sentido conceitual, ndo ha um substrato material efetivo

e ndo podem existir em realidade empirica. Trata-se, portanto, de constru¢des mentais:

[...] todas as construcGes geométricas sdo representacdes gerais, tanto como o é todo
conceito e nunca copias mentais de objetos concretos particulares. Por exemplo,
quando se desenha um certo triangulo ABC em uma folha de papel a fim de checar
algumas de suas propriedades, como o fato de suas alturas serem concorrentes, nao se
esta fazendo referéncia especifica ao desenho respectivo particular, mas a uma
determinada forma, que pode ser de uma infinita classe de triangulos. (NACARATO;
PASSOS, 2003, p. 62).

Assim, um quadrado ndo é uma imagem desenhada no papel, pois, para Fischbein
(1993), a figura ndo € um mero conceito, ela pode ser descrita a partir de propriedades
conceituais que sdo intrinsecas a ela. A figura geométrica constitui uma imagem visual que
possui propriedades (NACARATO; PASSOS, 2003).

A compreensdo de tais aspectos se torna importante, porque nos remete a pensar 0
ensino de geometria na escola. Este, por sua vez, ndo pode ser reduzido & apresentacdo e
nomeacdo, pelos alunos, das formas geomeétricas. Os alunos precisam ser levados a
compreender as propriedades que sdo intrinsecas as formas. Logo, ndo devem apenas
reconhecer um quadrado, todavia, precisam principalmente saber defini-lo com base em suas
propriedades. Precisamos pensar um ensino de geometria que, ao promover a exploragdo dos
objetos e desenhos, conduza os alunos a construcdo de imagens mentais e de processos de
abstracdo e generalizagéo a elas associados.

Pais (1996) também identifica trés aspectos do conhecimento geométrico: o
conhecimento intuitivo, o experimental e o tedrico. O conhecimento intuitivo € um tipo de
conhecimento imediato, o qual no depende de uma deducao racional. E um conhecimento que
estd disponivel no espirito das pessoas e que depende também dos conhecimentos ja

acumulados pelo sujeito. J& o conhecimento experimental passa por uma construcéo que pode
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se dar por meio da realizacdo de desenhos, como forma de representacdo do conceito. E 0
conhecimento teorico esta relacionado a construcdo de demonstra¢des, sem o apoio do desenho
ou mesmo do conhecimento intuitivo. “A intuicdo tem algo em comum com as imagens
mentais, pois ambas ndo apresentam ndo s6 uma certa disponibilidade de utilizacdo como
também a propriedade de serem essencialmente subjetivas.” (p. 73). Contudo, os
conhecimentos intuitivos ndo sao recursos aceitos no processo de validagcdo do conhecimento.

O objeto e o desenho atuam, dessa maneira, Como recursos materiais que auxiliam a
construcdo de um conhecimento experimental, que ainda ndo é um conhecimento tedrico da
geometria. Este Gltimo conhecimento é constituido tanto pelo conhecimento experimental como
pelo conhecimento intuitivo. Os quatros elementos envolvem, assim, aspectos intuitivos,
experimentais e tedricos do pensamento geométrico, formando uma estrutura basica para uma
abordagem epistemoldgica da geometria.

O estudo de Pais (1996) contém relevantes reflexdes sobre o ensino de geometria,
levando-nos a pensar, como apontam Nacarato e Passos (2003), que o seu objetivo € possibilitar
ao aluno a aquisi¢do do conhecimento tedrico. O que temos visto € que a pratica pedagogica
em geometria se caracteriza quase que exclusivamente pelo uso do desenho, sem levar em conta
outros elementos essenciais para a formulacdo dos conceitos geométricos, como a construcao
de imagens mentais, conceitos, processos de abstracédo e generalizagéo.

Nacarato e Passos (2003) salientam que algumas situacdes ocorridas em sala de aula
remetem principalmente a estrutura geométrica do objeto, centrando a atencdo do sujeito em
elementos que esquematizam a sua forma, como a abstracdo de cor, textura, densidade,
elementos como faces, vértices e arestas, entretanto, a exploracédo se da apenas no nivel visual.
A observacéo passiva, segundo as autoras, ndo garante a apreensdo das propriedades do objeto.

Tais consideragcbes me fizeram pensar na necessidade de ultrapassar o ensino de
geometria pautado apenas na exploracdo visual, de esquematizacdo da forma, sem uma
preocupacdo com os elementos conceituais. Porém, ha que se considerar que esse outro olhar
acerca do trabalho com a geometria precisa ser compreendido pelo professor. Se o professor
ndo reconhece, ele proprio, propriedades e conceitos dos objetos, como podera propor um
ensino sustentado em tais aspectos? Pensando nessas questdes e observando a dificuldade dos
professores em relacdo a geometria, procurei trazé-la no bojo das discussées nos momentos de

estudos.

5.2.1 O estudo da geometria
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O estudo da geometria aconteceu em quatro encontros no segundo semestre de 2017 e
abordou os contetdos referentes a solidos geométricos e poligonos. As escolhas dos conteidos
de geometria para estudo estiveram pautadas nas discussées com os professores. Apds a analise
da avaliacéo diagndstica do 2° bimestre, juntamente com cada professor, foi possivel verificar
um numero consideravel de erros cometidos pelos alunos, em questdes que tratavam de
contetidos da geometria, sobretudo as que se referiam as propriedades dos sélidos geométricos.
Ao conversar com o0s professores, também percebia que eles possuiam ddvidas em relacdo a
alguns conceitos geométricos, e muitos relatavam que sentiam dificuldades para ensinar
geometria, em sala de aula.

Em seus planejamentos, era igualmente possivel perceber que os professores propunham
atividades referentes aos solidos geométricos voltadas a montagem e a planificacdo, mas pouco
exploravam as propriedades dessas figuras e as relacdes entre elas, uma vez que também néo
possuiam clareza a respeito dessas propriedades. As figuras mais trabalhadas eram esfera,
cilindro, cone, cubo, paralelepipedo, piramide de base quadrada, prisma de base pentagonal e
hexagonal, por serem as figuras que mais apareciam nos livros didaticos. Assim, com base nas
dificuldades evidenciadas pelos professores, esse contetdo foi explorado em dois encontros. O
estudo dos poligonos surgiu posteriormente e foi levantado pelos professores como tema de
estudo, ja que era um contetdo que aparecia nas expectativas de aprendizagem do 3° bimestre,
do 3°ao 5°ano. A partir do estudo dos s6lidos, com o olhar sobre as propriedades dessas figuras,
os professores sentiram a necessidade de pensar o trabalho com poligonos nessa mesma

perspectiva e propuseram que o estudo desse contetddo fosse abordado em um HTPC.

Quadro 9 — Estudo da Geometria

Data Proposta da formacao

02/08/17 | Sélidos Geométricos

Observacdo, analise e classificacdo de figuras geométricas espaciais de

acordo com suas caracteristicas;
Corpos redondos e poliedros;
Prismas e piramides;

Regularidades e propriedades das figuras geométricas espaciais.
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09/08/17 | Regularidades e propriedades das figuras geométricas espaciais;
Planificacdo das figuras geométricas espaciais;

Planejamento de uma aula sobre s6lidos geométricos.

13/09/17 | Poligonos
Observacdo, andlise e classificacao de figuras;
Atributos definidores e ndo definidores de poligono;

Conceito de poligono.

20/09/17 | Leitura e discussio do texto “Gestao curricular em Matematica”, de Jodo

Pedro da Ponte

Topico: Estratégias de ensino-aprendizagem

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O estudo dos so6lidos geométricos e dos poligonos esteve fundamentado na abordagem
proposta por Toledo e Toledo (2010). Os autores preconizam um trabalho de exploracéo das
formas geométricas planas e ndo planas, por meio da realizacdo de classificacdes. Os autores
recomendam que, por volta do 2° ano do Ensino Fundamental, o professor pode disponibilizar
situacBes com os alunos voltadas a exploracdo e classificacdo de figuras geométricas, de acordo
com alguns critérios. Os alunos podem ser convidados a separar as figuras em subcolecfes e
podem utilizar o critério que desejarem para a classificacdo, de modo que cada figura s6 possa
fazer parte de uma Unica subcole¢do. Destacam que, no primeiro momento, essa classificagdo
pode ser feita de acordo com critérios como cor, tipo de material e até mesmo por aspectos que
chamam de “subjetivos”, como, por exemplo, classificar de acordo com a aparéncia (bonitos e
feios). No segundo momento, os alunos podem fazer a classificagéo a partir de critérios teoricos,
isto é, pautados nas caracteristicas das figuras.

Os autores sugerem algumas etapas para essa classificacdo: primeiro, os alunos podem
pensar sobre figuras planas e ndo planas. Uma segunda etapa consiste em separar 0S COrpos
redondos dos poliedros. Os alunos, entdo, devem ser convidados a separar as figuras e a
perceber que, no grupo dos corpos redondos, as figuras podem rolar com facilidade, quando

empurradas em uma superficie plana. Ja no grupo dos poliedros, devem perceber “[...] que as
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figuras permanecem sempre em equilibrio quando deixadas sobre uma superficie plana, pois
todas as suas faces sdo planas.” (TOLEDO; TOLEDO, 2010, p. 235). Em uma terceira etapa,
os alunos devem ser levados a separar os poliedros em subcolec6es, de acordo com critérios
préprios. Nesse momento, pode surgir a separacdo que o professor deseja, entretanto, se esta
ndo ocorrer, 0s autores recomendam que o proprio professor pode reorganizar a colecdo, de
modo que aparega 0 grupo dos prismas, piramides e outros poliedros, e propor que os alunos
descubram o critério utilizado por ele. Através das exploracdes, os alunos podem chegar a
conclusbes como estas: no grupo dos prismas, encontramos poliedros que possuem, na maioria
das faces ou em todas elas, poligonos de 4 lados e pelo menos duas faces opostas iguais. No
grupo dos prismas, temos os poliedros que possuem faces laterais triangulares (no caso da
piramide triangular, tanto as faces laterais como a base séo triangulares) e que essas faces
convergem e se encontram em um unico ponto.

Com relagdo a nomenclatura, 0s autores destacam que 0s termos poliedros, corpos
redondos, primas e piramides podem ser apresentados aos alunos, no momento em que essas
figuras estdo sendo caracterizadas. Apds todo esse trabalho, o qual auxilie os alunos a perceber
caracteristicas e propriedades das formas, o professor pode leva-los a pensar sobre alguns
elementos que comp&em as figuras ndo planas, como vértices e arestas.

Quanto ao trabalho com poligonos, os autores recomendam que, no 4° ano, é possivel
promover atividades em que os alunos descubram as principais propriedades que definem os
poligonos. Também propdem o trabalho com classificacdo de figuras para a abordagem do
conceito. Os alunos devem ser direcionados a analisar diferentes figuras e a estabelecer critérios
para sua classificagdo. A partir dos critérios utilizados pelos alunos, podem-se promover
discussdes e chegar a certas caracteristicas, como: figuras abertas e fechadas, figuras que tém
lados retos ou ndo, lados que se cruzam ou ndo, tém reentrancias (curvas) ou ndo. PropGem
também que sejam promovidas situa¢des em que, dado um determinado conjunto de figuras, 0s
alunos venham a examinar figuras que nio pertencem aquele conjunto. E somente apds esse
trabalho de exploracdo que o professor apresenta aos alunos a denominacéo dessa classe de
figuras. Entretanto, € preciso considerar que poligono ¢ “[...] uma constru¢do abstrata (tal como
o poliedro), definida como uma ‘figura plana, fechada, simples, formada por segmentos de reta
consecutivos ¢ ndo colineares’, portanto, trata-se apenas da fronteira, ndo se incluindo o seu
interior.” (TOLEDO; TOLEDO, 2010, p. 245). Assim, ha que considerar que o que
empregamos nas aulas ndo sdo poligonos, mas modelos de poligonos. Ao serem recortados em
papel, eles representam regides. Ao recortar um retangulo em papel, temos uma regido

retangular, todavia, a qual acabamos por denominar retdngulo. Do mesmo modo, quando
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tratamos de sélidos geométricos, estamos tratando apenas de uma representacdo, pois o que
utilizamos séo representacdes, uma vez que as figuras sdo construcoes abstratas.

Os autores apontam que os professores devem planejar e propor atividades que
possibilitem aos alunos se apropriar da linguagem e dos conceitos geométricos. Destacam que
0 processo de apropriacdo passa por uma evolugdo gradativa e parte de um raciocinio intuitivo,
para chegar a formas dedutivas de pensamento. Consideram a importancia de a geometria ser
pensada em trés periodos:

e Familiarizacdo com a figuras geométricas (planas e ndo planas);
e Descobertas de propriedades;
e Estabelecimento de relagdes (entre figuras e entre propriedades).

Concordo com os autores, quando asseveram que ndo s6 os alunos devem ser levados a
se apropriar da linguagem e dos conceitos geométricos, como também os professores. Estes,
por sua vez, reconhecem ndo ter vivenciado um ensino de geometria que lIhes permitisse
desenvolver a capacidade de pensar geometricamente. As experiéncias que costumam relatar
referem-se a um ensino de geometria voltado ao reconhecimento de figuras geométricas, sem
distinguir os aspectos figurais dos conceituais (NACARATO; PASSOS, 2003). Tal fato nos faz
pensar na importancia de os professores vivenciarem processos de formacao em que tenham a
oportunidade de estudar a geometria e vé-la sob outra perspectiva.

Com base nesses pressupostos, o estudo dos sélidos geométricos e dos poligonos seguiu
a proposta apresentada na Figura 3 e partiu inicialmente de situaces de problematizacdo do
conteddo com os professores nos horarios de HTPC, com o objetivo de ajuda-los a
aprofundarem seus conhecimentos acerca desse conteddo. No segundo momento, a atengdo
esteve na sala de aula para a abordagem do contetdo com os alunos, em fungéo da proposta
desenvolvida na formacdo. A aula aconteceu em todas as turmas de 3° e 4° anos, a pedido dos
professores. Entretanto, o acompanhamento sistematico do trabalho foi realizado com as
professoras Horténsia e Violeta, as quais, no periodo da intervencdo, atuavam em turmas de 3°
ano. Como ja evidenciado, com essas professoras, implementei um trabalho de
acompanhamento, ao longo do ano, realizando intervencgdes e orientacGes em sala de aula sobre
outros contetidos de Matematica, para além dos que eram abordados nos momentos de HTPC
coletivo.

Na aula sobre sélidos geomeétricos, as professoras acompanharam todo o processo e
fizeram intervencdes com os alunos, no entanto, a sistematizacdo do conteddo foi concretizada

por mim, na condi¢do de uma parceira mais experiente. No trabalho com os poligonos, os papéis
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se inverteram. Eu acompanbhei e realizei intervengdes junto aos alunos, todavia, o protagonismo

da acdo e a conducéo das discussdes foram das professoras.

5.2.2 ldentificando propriedades e construindo relag¢des sobre os solidos geométricos

Percebendo as dificuldades dos professores em reconhecer algumas propriedades que
definiam prismas, piramides e o grupo dos poliedros, e levando em conta que o dominio do
conteddo pelo professor € de fundamental importancia, propus o estudo dos solidos
geométricos. Para tanto, pautei-me na abordagem proposta por Toledo e Toledo (2010). A
problematizacdo do conteddo com os professores se deu, como recomendam os autores, por
meio das exploracdes de figuras geométricas ndo planas e a classificacdo dessas figuras, a partir
de critérios definidos pelos préprios professores. O objetivo foi leva-los a pensar em
caracteristicas e propriedades das figuras geométricas, com base em um processo de construgéo.
Partindo do pressuposto de que o ensino de geometria, nos anos iniciais, deve auxiliar as
criancas a visualizar, comparar e desenhar formas, buscando o desenvolvimento do raciocinio
visual e do pensar geometricamente (LORENZATO, 1995), o objetivo foi estimular os
professores a realizarem o mesmo movimento: visualizar, analisar e comparar as formas,
estabelecendo relagGes entre elas, para identificar suas propriedades.

Diferentemente do que propdem Toledo e Toledo (2010), porém, a classificacdo nédo se
deu por etapas, seguindo primeiro o grupo de figuras planas e ndo planas, depois poliedros e
corpos redondos, depois prismas e piramides. Primeiro, porque sé propus o trabalho com figuras
ndo planas e, segundo, porque os critérios foram definidos por cada grupo, de modo que a
quantidade de subcolec¢des que poderiam surgir dentre o grupo de figuras era estabelecido pelos
professores. A partir das suas classificacdes, chegamos as definicbes de corpos redondos e
poliedros e, no grupo dos poliedros, na classificagdo dos prismas e piramides, bem como suas
caracteristicas. Os critérios ndo foram fixados previamente, mas foram sistematizados a partir
das resolucbes apresentadas pelos professores, pois um dos pressupostos da perspectiva
metodoldgica do Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo através da Resolucdo de Problemas
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2009) é que os conceitos ndo sao dados de anteméo pelo professor,
emergindo das situacdes propostas e sendo fruto da construcao dos sujeitos.

As atividades propostas na formagdo envolveram, em um primeiro momento, a
exploracdo das figuras pelos professores. Em grupos, os professores tinham que analisar as

figuras e classifica-las, de acordo com propriedades comuns e diferencas entre elas, sendo os
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critérios de classificacdo definidos pelos grupos. Em um segundo momento, 0S grupos
apresentavam suas classificacdes, destacando as caracteristicas observadas nas figuras; nesse
momento, eu realizava questionamentos que os ajudassem a perceber relacbes entre as
propriedades observadas. No terceiro momento, eu fazia a sistematizacdo das
propriedades/conceitos envolvidos na atividade. Esse movimento foi realizado tanto no estudo
dos solidos geométricos como no estudo dos poligonos.®

No estudo dos sélidos geométricos, surgiram as seguintes classificacbes formuladas
pelos professores: a) os que rolam e nao rolam; b) corpos redondos e poliedros; c) corpos
redondos, pirdmides, prismas, cubo/paralelepipedo. A partir dessa terceira classificacdo
elaborada pela maioria dos grupos, foi possivel problematizar com os professores por que o
cubo e o paralelepipedo estavam separados. As justificativas foram de que essas figuras ndo se
encaixavam nem no grupo das piramides e nem no grupo dos prismas, porque eram diferentes.
Nessa ocasido, foi necessario levar os professores a observarem e analisarem as caracteristicas
e propriedades delas. As perguntas feitas por mim, nesse momento, foram: que caracteristicas
observamos no grupo das piramides? O que elas tém em comum? O que diferencia uma
piramide da outra? Os professores chegaram a conclusao de que as pirdmides possuiam apenas
uma base e que suas faces laterais eram triangulares; o que mudava de uma pirdmide para outra
era o formato da base, que podia ser de trés, quatro, cinco, seis ou mais lados. As mesmas
perguntas foram dirigidas para o grupo dos prismas, e os professores concluiram que os prismas
possuem duas bases e que as faces laterais sdo retangulares, sendo o formato da base o que
diferenciava um prisma do outro.

Alguns professores relataram que so identificavam como prisma a figura que tinha o
formato do “calendério”, que se trata do prisma de base triangular, mas nunca haviam pensado
nas caracteristicas dos prismas: aprenderam apenas que aquele era o prisma e sempre tinham
duvidas, quando os livros traziam outros prismas, como os de base pentagonal e hexagonal.
Quando questionados sobre qual seria o prisma de base quadrada e que observassem que
caracteristicas o cubo e o paralelepipedo tinham em comum com esse grupo € que puderam
notar que essas figuras também fazem parte do grupo dos prismas. A maioria dos professores
ndo sabia que o cubo e o paralelepipedo também eram prismas. Ensinavam essas figuras apenas

como sendo cubo e paralelepipedo, de forma isolada, sem olhar para suas caracteristicas e

26 Optou-se por trazer, nesta parte do texto, consideracdes sobre as discussdes referentes aos solidos geométricos
com os professores. O estudo dos poligonos sera apresentado no tépico seguinte, em funcédo do olhar sobre a aula
desenvolvida pelas professoras.
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propriedades. Na formacdo, foi possivel construir com os professores o esquema apresentado

no quadro a seguir.

Quadro 10 — Classificando os sélidos geométricos

Poliedros
Corpos redondos Prismas Piramides
Cone Prisma de base triangular Piramide de base triangular
Cilindro Prisma de base quadrada Piramide de base quadrada
Esfera Prisma de base pentagonal Piramide de base pentagonal
Prisma de base hexagonal Piramide de base hexagonal

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Como frisado, muitos professores se espantaram em descobrir que o cubo e o
paralelepipedo eram prismas e relataram que os livros didaticos também nédo trazem essas
definicBes. Passaram a constatar, pois, que os livros também nédo abordam o ensino dos sélidos
geométricos em uma perspectiva de exploragdo de caracteristicas e propriedades das figuras, 0
gue acaba por limitar a abordagem desse contetido, em sala de aula.

A problematizagdo acerca do contetdo se torna necessaria, na formacéo do professor,
porque o0 que se verifica € que os professores possuem pouco dominio sobre propriedades e
relagOes a respeito dos solidos geometricos. Diante dos questionamentos e de problematizacoes,
0 professor comeca a pensar sobre o assunto e a discutir e, nesse movimento, pode aprender e
ampliar sua compreensao.

O estudo possibilitou também uma reflexdo para a pratica em sala de aula, fazendo o
professor repensar a forma como ensina 0s conteudos que, na maioria das vezes, nao cria
condigbes para que os alunos observem, analisem, levantem hip6teses e discutam. E um ensino
ainda pautado na transmissdo pelo professor, no qual os alunos muitas vezes tém poucas

oportunidades de explicitar seus pensamentos:

Porque, na questao dos sdlidos geométricos, eu tinha ja trabalhado antes de vocé dar
aquela formagéo no HTPC, eu ja tinha passado por aquele contetido. N&o sei se vocé
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se lembra... as criangas ja tinham montado os sélidos, os prismas, as piramides, ja
tinham montado todos. Eu ja tinha feito a analise das caracteristicas, arestas,
vértices, ja tinhamos montado uma tabela e preenchido a tabela com arestas, vértices,
fiz relacdo com o cotidiano, com as coisas que nds vemos ao nosso redor, pra fazer
essa relagdo com os sélidos, mas em momento algum eu permiti que eles chegassem
a ideia de como é que aquilo se constrdi, o que séo sélidos, aquelas classificacdes
que vocé propds, chegar até corpos redondos e poliedros, observando... observe,
classifique e depois vamos refletir sobre isso, fazendo as intervencdes, até que eles
cheguem as diferencas, as semelhangas. E isso que eu aprendi... aprendi como dar
aula, geometria, na verdade. Eu ndo sabia como dar aula de geometria. (Horténsia —
instrumento entrevista).

O depoimento da professora Horténsia mostra que existe uma preocupagao, por parte
do professor, em propiciar situacdes de trabalho com os sélidos geométricos, em que
inicialmente os alunos tenham a oportunidade de realizar a montagem dessas figuras, para, em
um segundo momento, pensar sobre alguns elementos fundamentais ao grupo dos poliedros,
como as faces, vértices e arestas. Tal abordagem esta prevista nos documentos curriculares e se
trata de uma situacdo que precisa ser trabalhada, em sala de aula; no entanto, a questao que se
coloca é: qual a relacdo que existe entre faces, vértices e arestas? Qual a relagcdo do formato da
base de um prisma e de uma piramide com a quantidade de vértices e arestas que possuem? A
abordagem desses elementos, em sala de aula, acaba sendo apenas perceptiva, referindo-se
somente a uma contagem da quantidade de faces, vértices e arestas, sem uma atencdo as
propriedades e relacbes que existem.

Alem disso, os alunos séo levados a reconhecer faces, vertices e arestas sem, contudo,
compreenderem primeiramente propriedades que sdo intrinsecas as formas ndo planas. O que
define um cubo e uma pirdmide de base quadrada? E uma questdo sobre a qual os alunos n&o
sdo convidados a pensar e € nesse sentido que reside a reflexdo da professora Horténsia, a partir
do estudo. Ela reconhece que, na sua pratica, ndo permitiu aos alunos um processo de
construcdo acerca das propriedades dos solidos geomeétricos. E tal reflexdo so foi possivel,
porque a professora vivenciou a abordagem dos sélidos geométricos em uma perspectiva de
construcdo de conceitos, em que o trabalho com as figuras geométricas esteve associado a uma
atividade intelectual, isto €, partiu do conhecimento intuitivo e experimental para a busca de
um conhecimento que se dé em nivel teorico.

As reflexdes sobre o conteldo ajudaram as professoras a pensar também em sua
formag&o. N&o se recordavam de ter tido geometria, nos anos iniciais. As poucas recordagoes
eram apenas com relacdo a desenhos geomeétricos, nos anos finais do Ensino Fundamental. Tal
fato esta relacionado ao abandono do ensino da geometria, que, de acordo com Pavanello
(1993), aconteceu principalmente nas escolas publicas, ap6s a promulgacao da Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo (5692/71), a qual permitia que as escolas decidissem sobre os conteldos
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que fariam parte dos seus programas de ensino. Nesse contexto, muitos professores, por nao
possuirem seguranca em trabalhar com a geometria, em sala de aula, deixaram de inclui-la em
suas programacfes. Em muitos casos, ainda, a geometria era deixada para o final do ano e se
elegia a falta de tempo como desculpa para o ndo trabalho com esse topico. Para Lorenzato
(1995), a omissdo pelo ensino da geometria tem, entre essas vérias causas, o fato de os
professores ndo possuirem os conhecimentos geométricos necessarios para o desenvolvimento

do trabalho, em sala de aula:

[...] o professor que ndo conhece Geometria também ndo conhece o poder, a beleza e
a importancia que ela possui para a formacéo do futuro cidaddo, entéo, tudo indica
que, para esses professores, o dilema é tentar ensinar Geometria sem conhecé-la ou
entdo ndo ensina-la. (p.95)

As professoras ainda relataram que, durante a formacdo inicial, também ndo se
recordavam de discussdes acerca desse eixo da Matematica, 0 que corrobora as pesquisas de
Nacarato e Passos (2003), para quem os professores acabam ingressando no magistério sem
uma formacéo adequada em geometria. Assim, fica evidente que os cursos de formacédo de
professores ndo tém privilegiado o ensino de geometria e, quando ela consta nos programas dos

cursos, verifica-se que ocorre ainda de forma fragilizada (LORENZATO, 1995).

E aquilo que a gente tinha comentado, a gente, as vezes, deixa de dar geometria,
medidas, por ndo dominar mesmo, entdo, fica la para o final do bimestre e, quando
chega, voceé passa pelo contetdo. (Horténsia — instrumento entrevista).

[...] igual no caso da geometria, que ndo é um conhecimento 6bvio, pelo menos
particular meu, um trabalho assim que a gente trabalha pincelado... (Violeta —
instrumento entrevista).

O depoimento das professoras me remete a pensar que se, no contexto da lei 5692/71,
que atribuia as escolas o poder de decisdo acerca dos conteudos a serem ensinados, 0 ensino de
geometria deixou de acontecer pela inseguranca que muitos professores sentiam em abordar
esse conteudo, em sala de aula — hoje, no contexto em que 0s conteudos de geometria estdo
previstos nos documentos curriculares, me parece que ndo evoluimos muito. Se, antes, a
geometria era deixada de lado pela inseguranca, atualmente, pela inseguranca, ela é abordada
de forma superficial.

Por outro lado, reconhe¢o que a omissao ao ensino da geometria, um fator historico na
educacdo matematica, no nosso pais, justifica, por um lado, as dificuldades e limitagGes que 0s
professores possuem, ao desenvolver praticas pedagogicas voltadas as no¢Ges geométricas em
sala de aula, uma vez que “[...] a inexperiéncia de um determinado campo do conhecimento

matematico pode influenciar a valorizagao a ser dada a essa area” (NACARATO; PASSOS,
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2003, p. 35), e aponta, por outro, a pertinéncia de se propor momentos de estudos com 0s
professores, dirigidos aos contetidos da geometria que terdo que ensinar, em sala de aula. Para
Nacarato e Passos (2003), incluir propostas para 0 ensino de geometria em documentos oficiais
n3o é suficiente para garantir tal ensino. E preciso que os professores sejam levados a participar
de discussdes e formacdes, a fim de que possam relacionar a teoria com a pratica pedagogica

em geometria.

Por que que a gente deixa geometria para um segundo plano? Geometria, medidas,
porgue que a gente ndo da tanta énfase? A gente s6 d& énfase em sistema de
numeracgdo, geometria e medidas ndo... (Horténsia — instrumento entrevista).

O questionamento da professora Horténsia nos conduz a pensar na importancia do
conhecimento do contetdo pelo professor. Revela que ela se da conta de que conteddos
referentes a geometria e medidas nao sdo abordados de forma aprofundada, em sua prética. Isso
acontece devido a falta de dominio do contetdo pelo professor e, portanto, somente quando ele
estudar e se apropriar de conhecimentos referentes a medidas e geometria é que conteudos
relativos a esses dominios poderdo receber maior atencéo, em sala de aula.

Ao olhar para a escola como um espaco de aprendizagem dos contelidos matematicos
pelo professor, trazendo a geometria no bojo das discussdes, pode-se, ao longo do tempo,
reverter o quadro de negacdo a esse campo da Matematica, favorecendo a ampliacdo e o
aprofundamento das praticas pedagodgicas, de modo que as criancas se apropriem do

conhecimento geométrico.

5.2.3 A atuacao das professoras no desenvolvimento de uma aula sobre poligonos

O estudo do contetudo poligonos foi feito com os professores, seguindo a mesma
proposta de trabalho com os solidos geomeétricos. A abordagem, como ja anunciado, se pautou
no referencial de Toledo e Toledo (2010) e partiu de situagdes que envolvessem a visualizacao,
a anélise e comparacdo de diversas figuras que representavam poligonos e ndo poligonos. O
objetivo foi abordar com os professores os atributos definidores do conceito de poligonos e
leva-los a pensar sobre a importancia de se trabalhar com atributos definidores e ndo definidores
de um conceito.

A proposta, no estudo, foi que, em grupos, os professores classificassem as figuras, de
acordo com seus proprios criterios, e, com base nas classificacdes apresentadas pelos diferentes

grupos e suas analises, chegassem a definicdo do conceito de poligonos. Esse movimento
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efetivado na formacao foi igualmente executado pelas professoras Horténsia e Violeta, em suas
salas de aulas. Apo0s a formacdo e conversas com as professoras, estas foram incentivadas a
desenvolver a aula sobre poligonos com os alunos. Nessa etapa, ficou combinado que eu as
acompanharia, durante o desenvolvimento da aula, auxiliando-as na conducdo da atividade,
entretanto, as discussdes e as intervencOes seriam realizadas por elas.

A aula desenvolvida seguiu a mesma atividade e proposta havidas na formacgdo. Os
alunos foram organizados em grupos e as professoras entregaram diversas figuras, solicitando
que as criancas as separassem e as classificassem, de acordo com caracteristicas que possuiam
em comum. Os critérios para a classificacdo deveriam ser definidos pelos préprios grupos, a
partir da analise das figuras. A abordagem com os alunos € representada na Figura 27.

Figura 25 — Atividade “Exemplos de poligonos e ndo poligonos”
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27 Material didatico da Secretaria Municipal de Educacéo do Estado de Sao Paulo.
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Figura 26 — Abordagem do contetdo poligonos em sala de aula

Conteddo: Polizonos

I

Figuras que representam exemplos e ndo exemples de peligones sbordadasna formagio
com 05 professores

Crpanizagio dos alunos em grupos

(Para promover a discussdo, troca de idedas, interagio)

Obeervagio e andlise das fipuras pelos alunos

(Observagdo de caracteristicas comuns e diferengas entre as figuras)
Definigio de critérios de classificagdo das figuras pelos grupes

(Ch=ervagdo, dizcussoes, trocas de saberes)

Papel do Professore Coordenador

(Acompanhar o= gropes, propor questionamentos, favorscer o estabelecimento de
rlagoes & avaliar)

Socializcio
MvIomento em que cada grupe apresents suas classificagfes. Oz alunos sio incentivados
a expor suas ideias e explicar o= criterios definidos)

I

Buszca do Consenso

Mvipmento em que se discute com o= alunoes a algumas caracteristicas comuns enfre as
figuras: figuras fechadas e abertas, figuras que se cruzam e ndo se cruzm, figuras que
possuem lades retos e ndo retos)

Siztematizagio do conteido

(MvIomento em que se chega a definigio do concetto de poligono e a sistematizagio
desze conteido)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Durante a aula, as professoras acompanhavam os grupos, fazendo os questionamentos
que ajudassem as criancas a analisar as figuras e observar caracteristicas que possuiam em

comum, para realizar os agrupamentos. No momento da socializacdo, a professora Horténsia
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aproveitou para fazer intervencdes nos grupos, de modo a ajudar os alunos a sistematizarem os

conhecimentos:

Professora: Vamos ver se esse grupo aqui pensou em algo diferente ou fez as mesmas
observacfes. Agora, nGs vamos ouvir.

Grupo 2: Aqui é o grupo das figuras abertas, aqui é das fechadas. Fizemos o das
figuras cruzadas e o grupo das... (Os alunos ndo conseguiram nomear.)

Professora: Entdo ta, sdo quatro grupos. Eu estou observando que todas elas sao
fechadas. Mas, entre as figuras fechadas, vocés fizeram outras classificagdes, néo foi
isso? Por que as de cima sdo abertas. Do segundo grupo em diante todas elas sdo
fechadas, mas vocés observaram outras caracteristicas dessas figuras que as
diferenciaram. Certo? Entdo t4, entre as figuras fechadas, fala para mim o segundo
grupo. Do que esse grupo se formou?

Grupo: Por causa que tem ponta.

Professora: Todas as figuras formam pontas e todos os lados formam pontas?
Grupo: Sim.

Professora: E o terceiro grupo? O terceiro grupo também é fechado, mas por que que
formou outro grupo?

Grupo: Porgue elas se cruzam.

Professora: Ah.. e depois. o ultimo grupo?

Grupo: Fechada. Sdo fechadas.

Professora: S6 fechadas? Mas, fechadas o segundo e terceiro grupo também sdo. Por
que vocés agruparam elas?

[Os alunos ndo conseguiam responder.]

Professora: Por que todas essas figuras formaram parte de um grupo? O que vOcés
definiram? O que aparece em todas elas que vocés colocaram para formar um grupo
s6? Vocés conseguiram observar isso?

[Os alunos comecam a discutir entre eles.]

Professora: Pensaram em alguma coisa?

Aluno 1: Professora, porque tem linha reta e forma ponta.

Professora: Eu queria saber qual foi o critério que vocés utilizaram para o grupo 4.
Sera que foi s6 as que sobraram? Sera que elas ndo tém nada em comum?

[-]

Professora: Entdo, o grupo vai pensar mais um pouco.

[.]

Professora: Vamos la, grupo, pode explicar.

Grupo 3: Essas aqui sdo as figuras abertas, essas aqui sdo as figuras com linhas
curvas, essas aqui as cruzadas.

Professora: Essas seis figuras, elas definiram como um Gnico grupo que é 0 mesmo
que vocés fizeram (apontando para o grupo anterior). O que eu perguntei para vocés
é qual foi o critério que vocés definiram para agrupéa-las. Ai... aqui, a Any acabou de
dizer. O que vocés acharam, Any? Por que vocés fizeram esse agrupamento aqui? O
que elas tém em comum?

Any: Curvas.

Professora: As linhas sdo curvas. E essa a definigdo. E, na verdade, vocés chegaram
aos mesmos agrupamentos, mas, as vezes, algumas coisas nao ficam muito claras
para a gente. Por isso que é bom ouvir todo mundo.

(Trecho da aula sobre poligonos - instrumento registro da aula).

As intervencdes feitas pela professora Horténsia mostram a preocupacdo que teve em

ouvir, em um primeiro momento, os alunos. A partir das classificacdes realizadas por eles, a

professora langou questionamentos que ajudassem os grupos a explicitar suas ideias, de forma

que demonstrassem clareza sobre os critérios utilizados para a classificagdo. O Grupo 2

classificou as figuras com base em quatro critérios: figuras abertas, fechadas, cruzadas e um

quarto grupo que ndo conseguiram nomear. A professora problematizou com os alunos o fato
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de, no terceiro e quarto critério usados por eles, todas as figuras também serem fechadas, o que
significava que era preciso olhar para o critério 2 (figuras fechadas) e pensar que outro atributo
poderia definir aquelas figuras. Além disso, a professora buscou levar os alunos a observar
quais eram as caracteristicas em comum das figuras do quarto critério que o grupo nao havia
conseguido nomear e, como estavam com dificuldades de reconhecer tal caracteristica utilizou
a apresentacdo de outro grupo para que os alunos pudessem percebé-la. Nesse momento, a
professora aproveita a classificacdo do Grupo 3 para ajudar o Grupo 2 a notar que, no ultimo
agrupamento realizado por eles, as figuras eram fechadas com linhas curvas.

Apesar de ter agrupado as figuras por apresentarem curvas, 0 Grupo 2 ndo conseguiu
nomear esse atributo e nem explicar o critério adotado. Essa é uma dificuldade que, muitas
vezes, verificamos nos alunos, talvez pelo fato de ndo estarem acostumados com uma

abordagem em que precisam pensar e explicitar seus pensamentos.

[...] quando eles fizeram a classificacdo, eles ndo conseguiam explicar por que
aquelas figuras planas, retas, porque elas nao podiam ficar ali, eles ndo conseguiam
responder. Acho que eles separaram, mas eles ndo conseguiam entender o porqué,
como explicar. Um outro grupo conseguiu explicar e esse grupo percebeu. E na
socializagéo é que um grupo ajuda o outro, ai que as coisas véo sistematizando, vocé
vai alinhando as coisas. (Horténsia — instrumento entrevista).

Em sua atuacdo, a professora reconhece a importancia da socializacdo como uma etapa
que colabora para a sistematizacgdo do conteddo com os  alunos.
Pensa que o papel do professor é o de provocar questionamentos e ajudar os alunos a pensar.
Entretanto, mesmo ap6s 0s questionamentos do professor, alguns alunos ainda ndo conseguem
chegar a uma concluséo; nesse caso, a professora destaca que as resolucdes e conclusfes
apresentadas por outros alunos podem contribuir para que 0s primeiros compreendam o
processo. Reconhece, assim, a importancia das interacdes, das trocas entre os alunos, para o
processo de aprendizagem do conteudo.

Assim, constata-se a preocupacdo da professora em problematizar a atividade com os
alunos, de forma a buscar, juntamente com eles, 0 consenso e uma clareza acerca das respostas
obtidas. Percebeu ainda a importancia do momento de socializagdo como uma etapa importante
para a sistematizacdo dos conceitos. Essa sistematizacdo diferente de ser apresentada pelo
professor é construida em conjunto com a turma.

Na turma da professora Violeta, 0s grupos conseguiram observar caracteristicas das
figuras como abertas, fechadas, linhas curvas e linhas retas. Nenhum dos grupos conseguiu
perceber as figuras que se cruzavam. Durante a aula, a professora Violeta foi questionando os
alunos, buscando leva-los a notar tal atributo. Mesmo diante da dificuldade deles, em nenhum
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momento a professora deu a resposta, ela apenas os instigava. A postura assumida pela
professora de néo dar as respostas prontas aos alunos mostra que essa compreendeu o papel do
professor em uma perspectiva de construcdo de conceitos: instigar, questionar, problematizar.
O papel do professor &, entdo, o de mediador, levando os alunos a chegar por si préoprios as
conclusdes acerca de uma determinada situagao.

Ora, mesmo assumindo uma postura aberta, de problematizagdo, no momento da
socializacdo em que o professor tem um papel importante para ajudar os alunos a perceber
aspectos que ndo foram observados no desenvolvimento da atividade (no caso da turma, o
atributo das linhas cruzadas e ndo cruzadas), a professora se sentiu insegura. Pediu-me auxilio
para conduzir as discussdes, de modo que os alunos conseguissem observar essa caracteristica.
Embora incentivando a professora a assumir a conducéo da discussdo, nesse momento, notei
gue o medo de fazer errado era maior, paralisando-a diante da situacdo. A professora relatou,
nesse momento, que ndo sabia como levar os alunos a observar o atributo das linhas que se
cruzavam, sem apresentar a definicdo. Sua angustia estava em saber fazer os questionamentos.
Quais seriam as boas perguntas para levar os alunos a entender esse aspecto? Esperava aprender
comigo, nesse momento, também. Se, por um lado, a analise da postura da professora pode
revelar uma certa dependéncia quanto a minha atuacdo, por outro, demonstra que ela me
reconhece como uma parceira na sua sala de aula, como alguém com quem ela pode
confidenciar suas insegurancas e com quem também pode aprender. Ao término da minha
intervencdo com o0s alunos, a professora me relatou que, a partir das minhas perguntas e
conducdo das discussdes, ela pdde ver a importancia de o professor assumir o papel de
questionador e 0 quanto os questionamentos ajudam os alunos a construir relacoes.

Na segunda etapa da atividade (Figura 27), a professora Violeta se sentiu preparada para
conduzir a discussdo com os alunos. Assim, propds que, em um primeiro momento, os alunos
observassem os atributos definidores do conceito de poligonos, para depois chegar a formulacao
de tal conceito com a turma. A professora ndo deu o conceito de anteméo, antes, langou varios

questionamentos, de modo que os alunos conseguissem chegar a defini¢éo de poligonos.
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Figura 27 — Atividade poligonos
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Fonte: Atividades Matematicas (AM)- 32 série

Professora: Criancas, agora a gente vai fazer a atividade para observar as figuras.
Pra isso, a gente precisa enumerar as linhas [...] Vocés véo colocar A, B, C, D, E, F
e G na horizontal.

Agora, nds vamos olhar na forma de linha na horizontal.

Na linha A, eu quero que vocés observem o que tem de diferente nessas figuras. Qual
esta ai que vocés acham que é diferente. Eu quero que vocés observem essas figuras,
uma a uma, e marquem qual é a diferente. Aquela que vocés acharam diferente faz
um x. Olha direitinho para ver qual € a figura que esta diferente nesta linha.

[]

O segundo comando que a professora vai dar € olhar na linha da letra B qual é a
figura que esta diferente e faga um x pra mim. Qual é a figura na linha B que esta
diferente de todas?

[-]

Agora, n6s vamos para a linha da letra C e observar qual é a figura que esta diferente.
Mesmo procedimento para as demais figuras.

[.]

Momento de socializagéo

Professora: Na linha A, qual foi a figura que vocés marcaram que é a diferente?
Alunos: A dltima.

Professora: O que ela tem de diferente?

Alunos: Porque ela ndo é aberta, ela é fechada.

Professora: De todas as figuras que estéo ai ela € a diferente porque ela é...

Alunos: Fechada

Professora: Muito bem. Tem mais alguma coisa? Tem mais alguma observagéo, além
dela ser fechada?

Alunos: Nao.

Professora: Certeza?

Aluno: Porque ela tem linhas retas.

Professora: Entdo ela tem linhas retas e ela é fechada. Essa figura, vocés podem
pinta-la. Esta correta.

[-]

La na linha da letra B, qual foi a figura que vocés encontraram?

Alunos: A penultima

Aluno: A do bumerangue

Professora: Como é que é? Parece um bumerangue?

Aluno: Parece um avidozinho de papel.

Professora: O que tem de diferenca nessa figura?

Alunos: Porque todas as outras s&o...

Professora: Olha o que a Maria falou...

Maria: Porque todas sdo cruzadas e ela néo.
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Professora: Todo mundo concorda com o que a Maria falou?
Alguns Alunos: Sim.

Professora: Quem nado concorda?

[...] Por que, Ana Clara, vocé ndo concorda? [...]

Entéo, a figura que é diferente ela tem...

Alunos: Linhas retas e ela é fechada.

Aluna: Ela néo € cruzada.

Professora: Ah, muito bem, e ela ndo é cruzada. E agora a gente vai la na linha C.
Aluno: Ta formando uma diagonal.

Professora: E, pode ser... a gente vai descobrir o que vai formar.
L& na linha C, qual foi a figura que vocés viram?

Alguns alunos disseram a quarta, outros a terceira, outros a segunda figura
(momento de discussao na sala entre os alunos)

Professora: Olha 13!

Alguns alunos: a quarta.

Professora: Agora, fala para mim o que tem de diferente nessa figura?
Alunos: Porque ela é em linhas retas e fechada.

Alguns alunos: Mas todas sao fechadas.

Professora: Todas sdo fechadas, mas a diferenca é...

Alguns alunos: ...que ela tem linha reta.

Professora: A diferenca esta na linha reta.

E a proxima letra D. Qual foi a figura diferente?

Alunos: A terceira.

Professora: E qual é a grande diferenca dela?

Alguns alunos: Ela é fechada.

Professora: Mas todas as outras sdo abertas?

Alunos: N&o.

Aluno 1: Porque todas as outras séo redondas.

Aluno 2: Porque todas sédo cruzadas.

Professora: Todas sdo cruzadas.

Aluno 2: E s6 ela tem linhas retas.

Professora: 1sso, s6 ela que tem linhas retas e que ndo se cruzam.
Pesquisadora: As outras ndo tém linha reta?

Alunos: Tém.

Alguns alunos: Algumas tém.

Pesquisadora: Olha nessa linha, todas tém linhas retas. Entdo, qual é a diferenca ai?
Alunos: Porque elas sdo cruzadas.

Professora: 1sso.

A préxima linha. Qual é?

Alunos: E.

Professora: O que a gente encontra de diferente?

Alunos: A segunda.

Professora: A segunda por qué?

Aluno: Porque todas sé@o cruzadas e sé ela que ndo é.

Alunos: Tem linhas retas

Professora: Todas as figuras que estdo nesse grupo elas séo...
Alunos: ...sd0 curvas e s6 ela tem linhas retas.

Professora: Como chama essa figura?

Discusséo entre os alunos

Aluno 3: Me deu um branco.

Aluno 4: Prisma de base pentagonal

Alguns alunos: Retangulo.

Aluno 5: Pentagono

Professora: 1sso, pentagono.

E agora a gente vai para a Gltima linha.

Alunos: E a Gltima.

Professora: O que tem de diferente nessa linha ai?

Alunos: Todas séo cruzadas.

Aluno 6: Todas sdo cruzadas e curvadas.

Professora: A ultima linha tem linhas?
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Alunos: Curvadas e cruzadas.

Professora: E todas séo abertas e todas séo fechadas ou tém os dois?

Alunos: Todas séo fechadas, ne?

Professora: Nao sei...

Alunos: Tem algumas que sdo abertas e algumas que sdo fechadas.

Professora: Tem umas que sé@o abertas e outras que sdo fechadas.

Alguns alunos: E outras que sdo cruzadas.

Professora: E como é que chama essa figura?

Alguns alunos: Losango, pentagono...

Professora: Pentagono era a outra.

Alguns alunos: Losango, prisma de base... (discussdo entre a turma)

Pesquisadora: Isso é prisma?

Alunos: N&o.

Professora: Isso é um hexagono.

Professora: Agora, 0 que a gente pode perceber de comum de todas essas figuras que
sdo diferentes nas linhas. O que a gente pode observar que elas tém de iguais?
(Trecho da aula sobre poligonos - instrumento registro da aula).

A atividade relatada acima envolvia uma situacdo em que, dado um determinado
conjunto de figuras, os alunos deveriam verificar as figuras ndo pertencentes aquele conjunto.

Nesse tipo de atividade,

[...] aluno analisa as figuras de cada linha indicada por uma seta, assinala aquela que
ele julga ndo pertencer ao grupo das demais e anota as diferencas que ela apresenta
em relacdo as outras. A seguir, forma a classe das figuras que foram assinaladas,
observando agora suas semelhancas: sdo fechadas, planas, tém lados retos, os lados
ndo se cruzam. (TOLEDO; TOLEDO, 2010, p. 245).

Trata-se, por conseguinte, de uma atividade que possibilita ao aluno pensar nas
principais propriedades que definem o conceito de poligono. Contudo, embora seja uma
atividade que enseje a discussdo desse conceito, cabe ressaltar que é a conducdo promovida
pelo professor que tornara a atividade mais ou menos “rica”, isto ¢, com maiores possibilidades
de exploracdo e aprofundamento do conceito. A sequéncia da atividade realizada pela
professora Violeta revela a presenca marcante de questionamentos, de modo a levar os alunos
a observar as caracteristicas das figuras, sem que essas fossem apontadas por ela. Os
questionamentos feitos pela professora os ajudavam a perceber tais caracteristicas. Nota-se
ainda que a professora mantém a mesma postura, durante toda a atividade. E somente depois
de toda a discusséo travada com os alunos que aquele grupo de figuras “diferentes”, assinaladas
por eles, recebe 0 nome de poligono. A partir disso, a professora define junto com os alunos o
conceito de poligono como uma “[...] figura fechada, formada por linhas retas e que nédo se
cruzam.” (instrumento — registro da aula). VVé-se, pois, que o papel do professor como alguém
gue problematiza o conteldo e promove questionamentos com os alunos constituiu um dos
elementos que a professora buscou exercitar, em seu fazer. A professora procurou construir,

junto com os alunos, o conceito.
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Contudo, essa préatica sO foi experimentada pela professora a partir da minha atuacao
juntamente com ela, em sala de aula. A professora Violeta relatou que, mesmo ap6s o estudo e
a discussdo do conceito de poligonos, em HTPC, tendo em vista uma abordagem que
privilegiasse a formacdo do conceito pelo aluno, ela havia apresentado a turma apenas a
nomenclatura, isto é, somente passou aos alunos a definicdo de poligonos, sem antes
problematizar o conceito com eles. A justificativa levantada pela professora estava na
preocupacdo com a avaliacdo na qual esse conteudo estaria presente, e era necessario que 0s

alunos tivessem pelo menos uma nog¢éo do que eram os poligonos:

Na verdade, assim eu trabalhei, eu s6 falei nomenclatura, mas eu ndo cheguei a
mostrar, eu ndo cheguei a dar a atividade. Eu s6 expliquei, achei que ia cair na prova,
porque estava muito em cima, sé expliquei. Nao tinha chegado a dar nenhuma
atividade, af so tinha conversado com eles, mas a questdo da constru¢do foi melhor,
porque, quando eu retomei no outro dia que vieram os mesmos alunos, eu dei a
atividade para eles. Sabe, foi assim, o conceito realmente para eles ficou construido.
(Violeta — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Violeta me leva a refletir sobre alguns pontos. O primeiro
deles é que a preocupacdo do professor com as avaliages implementadas pela Secretaria de
Educaco?® faz com que este acabe “passando” pelo contetido. Por ndo ter tido tempo de abordar
o contetido com os alunos e prevendo a possibilidade de esse conteudo ser avaliado na prova (o
que implicaria resultado negativo pelos seus alunos), o professor acaba apresentando o
conteddo aos alunos, por meio de defini¢des prontas, julgando que, dessa forma, eles terdo pelo
menos conhecimento do que se trata. O segundo é que uma abordagem de trabalho em sala de
aula fundamentada na construgdo de conhecimentos requer tempo, a fim de promover um
processo de trabalho pelos alunos, no qual estes possam pensar, discutir e socializar, exigindo
igualmente do professor uma postura de questionamento. Ele precisa pensar quais as perguntas
que tera que fazer para que seus alunos cheguem ao proposito da aula. E, portanto, um tempo
ndo so de realizacdo da aula, como também de preparo do professor. A falta de tempo acaba,
assim, se constituindo em um fator para o nao fazer diferente pelo professor. Isso, por um lado,
se justifica pela circunstancia de os professores sentirem que sdo cobrados e fiscalizados pelas
avaliacOes. Se o0s alunos nédo apresentam um bom resultado, o professor sente que ndo fez um
bom trabalho.

Esse sentimento de cobranca acaba levando o professor a se preocupar mais em cumprir

0s conteudos previstos no bimestre do que com o que, de fato, os seus alunos estdo

28 Na rede municipal de Pompeia (SP), sdo realizadas avaliagdes com periodicidade bimestral. Os alunos sdo
avaliados em Leitura, Escrita e Matematica, a partir das expectativas constantes no documento curricular do
municipio. A prova aplicada é a mesma para as trés escolas de Ensino Fundamental e sdo elaboradas pelos
coordenadores pedagogicos das escolas.
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compreendendo e se estdo compreendendo o que esta sendo ensinado. 1sso revela que é preciso
mudar a visdo do professor, tanto em relagdo ao ensino como também acerca do papel da
avaliacdo. A avaliacdo precisa estar a servico da aprendizagem dos alunos e ser concebida como
orientadora do trabalho do professor; alem disso, o professor deve perceber que os alunos
poderdo ter melhores resultados nas avaliagdes, quando estes realmente compreenderem o
contetdo ensinado. No final do seu depoimento, a professora Violeta reconhece que o
“processo de construcdo do conceito de poligonos” com 0s alunos teve maiores resultados,
pois, ao retomar o conteddo no dia posterior, ela verificou que, realmente, os alunos haviam se
apropriado do conceito. Compreendo que essa percepcao da professora sobre a aprendizagem
dos alunos € um caminho para que haja uma mudanca na sua forma de ensinar.

O relato da professora realca a importancia de o processo formativo ocorrer também no
ambiente da sala de aula. As discussfes travadas no momento de estudos ndo foram levadas
para a sala de aula: isso aconteceu apenas quando propus gque a aula fosse desenvolvida por ela,
com minha presenca e apoio. Tal fato evidencia que a formacdo, para além do estudo com os
professores, precisa, em um segundo momento, estar voltada para a sala de aula, tendo o
coordenador um papel fundamental nesse processo, atraves do estabelecimento de parcerias
com o professor. O coordenador pode ajudar o professor a levar para a sala os conteldos que
estdo sendo discutidos nos estudos em HTPC, contribuindo para a constru¢do do conhecimento
do conteudo e do conhecimento pedagdgico do contetdo pelo professor.

5.3 Algumas consideracdes acerca do processo formativo

O percurso formativo desenvolvido com os professores envolveu momentos de estudos
acerca dos contetdos de fracBes e geometria, nos horarios de HTPC, e a realizagdo de
atividades, em sala de aula. Tratou-se, portanto, da organizac¢ao de uma proposta de estudo em
que, no primeiro momento, o contetdo fosse problematizado com o professor, de modo que
este também construisse conhecimentos a respeito dos contetdos, para, em um segundo
momento, o conteudo ser problematizado com os alunos, levando-o a pensar como 0s alunos
aprendem e se apropriam dos conceitos matematicos.

A descricédo do percurso trilhado me possibilita fazer algumas consideracdes sobre esse
processo, a partir de dois pontos: 1) Dificuldades e limitacbes dos professores acerca dos
contetidos que precisa ensinar e a importancia do conhecimento do contetdo pelo professor; 2)
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Inseguranca em desenvolver uma abordagem diferenciada com os contetidos em sala de aula e
a importancia do apoio de um parceiro mais experiente.

Dificuldades e limitacGes dos professores acerca dos conteldos que precisa ensinar e
a importancia do conhecimento do conteddo pelo professor — tanto em relacdo ao contetdo
fracbes como ao de geometria (sélidos geométricos e poligonos), foi possivel verificar as
dificuldades e limitagGes dos professores a propdsito dos conceitos presentes nesses conteidos.
Nas fracdes, os conhecimentos dos professores se restringiam ao significado de fracdo como
relacdo parte-todo, pautado nos aspectos perceptivos, no lugar de pensar sobre as relacdes
I6gicas que envolvem esse contedo, como a relagao de ordem e de equivaléncia de fragdes. Ja
na geometria, pude observar que os conhecimentos dos professores estdo nos aspectos visuais
das figuras geométricas, sem uma atencao e compreensdo de suas propriedades e relacdes. Os
professores reconhecem as formas, mas ndo pensam sobre as propriedades que as definem e
que sdo intrinsecas a elas. Seus conhecimentos se baseiam em aspectos intuitivos e
experimentais, contudo, percebe-se que ndo tiveram a oportunidade de desenvolver
conhecimentos teéricos que lhes possibilitem pensar geometricamente. O olhar para os
conhecimentos que o professor possui acerca do contetdo nos leva a afirmar que o que o
professor sabe (e da forma como ele sabe) € o que ele ensina para 0s seus alunos.

Se, por um lado, essas limitacdes na compreensdo dos conteldos se devem a uma
formacdo tanto escolar quanto académica (em nivel de graduacdo), a qual ndo propiciou
condicdes para que o professor se apropriasse dos conteddos matematicos, por outro,
evidenciam a importancia do conhecimento do contetdo pelo professor como condicdo
necessaria ao ensino. Embora tal conhecimento néo seja o Unico ao professor, para exercer o
ato de ensinar, representa uma das condi¢des imprescindiveis para tal processo. Segundo
Mizukami (2004), para que o professor promova o ensino e a aprendizagem dos seus alunos,
ele precisa ter uma compreensdo da matéria a ser ensinada. Para Shulman (1986), o
conhecimento do contelido representa um aspecto central da vida em sala de aula, sem o qual o
professor ndo tem condic¢des de exercer a sua pratica.

Esse mesmo aspecto é evidenciado por Curi e Pires (2008), para quem, se o professor
ndo domina com elevado grau de competéncia o contetdo que precisa ensinar, ndo pode exercer
adequadamente a sua funcdo profissional. Vé-se, pois, que o dominio do contetdo se mostra
uma condicdo essencial ao ensino. Quando os professores ndo possuem tal dominio, temos
como resultado as limitagbes e a ndo compreensdo dos alunos quanto aos conteudos
matematicos. Pensar 0 avan¢o na préatica dos professores implica considerar o avan¢o dos seus

conhecimentos sobre o que se esta a ensinar. E nessa dimensdo que reside a relevancia de se
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promover, na escola, momentos voltados aos estudos dos conteudos matematicos que o
professor terd de ensinar. O coordenador tem um papel fundamental nesse processo, pois € esse
profissional que, ao atuar na formacéao continuada dos professores, pode leva-los a ampliar seus
conhecimentos acerca dos conteudos.

Inseguranca em desenvolver uma abordagem diferenciada com os contetidos em sala
de aula e a importancia do apoio de um parceiro mais experiente — 0s momentos de estudos
coletivos levaram as professoras a pensar sobre o conceito de fracdo e a descobrir caracteristicas
e propriedades das figuras geométricas, ampliando os conhecimentos a respeito desses
contetdos. Ao construir novas relacbes sobre os conteudos estudados, as professoras
reconheceram as suas limitagdes, assim como identificaram o ndo dominio do conteudo. Tal
constatacdo gerou a inquietacdo de Rosa, Violeta e Horténsia sobre suas préaticas de ensino,
fazendo-as a perceber a necessidade de continuar estudando e aprofundando seus
conhecimentos para ensinar. No entanto, embora essas professoras estivessem realizando novas
aprendizagens acerca dos conteudos, ndo se sentiam seguras para realizar as mesmas
abordagens discutidas na formagdo com os alunos, em sala de aula, isto €, ndo se sentiam
preparadas para aplicar na pratica o que estavam vivenciando e aprendendo, na formacéo.

Esse fato é evidenciado por pesquisas que mostram que, mesmo que 0s professores
concluam agdes de formagdo, em um clima de entusiasmo, acabam muitas vezes ndo colocando
em pratica aquilo que aprenderam na formagdo. A justificativa para isso se deve,
frequentemente, ao tempo insuficiente da formacdo, para que o professor se aproprie dos
conhecimentos que ndo domina, como também para que ganhe confianca e disposicdo para
realizar mudancas em suas praticas (CURI; PIRES, 2008). A confianca, como destacado pelas
autoras, constitui um aspecto fundamental para que o professor implemente novas praticas, em
sala de aula. Sem se sentir seguro e confiante, o professor ndo arrisca, ndo faz diferente. Assim,
ao levar em conta o pouco tempo de formacao que os professores possuem, a fim de se apropriar
de um novo conceito, as inquietagdes que surgem, a partir dos estudos, a inseguranca em
desenvolver algo que ndo estdo habituados a fazer, em suas praticas, e considerando que a sala
de aula também se constitui em um espaco de formacdo para o professor, é que se torna
importante o “atuar” junto com o professor, em sala de aula. A presenca do coordenador em
sala, conduzindo a aula junto com o professor, possibilita a este tanto vivenciar situacoes
diferenciadas com a abordagem do conteddo, de modo a perceber como as discussdes se
concretizam com os alunos nesse ambiente (como estes reagem, pensam e aprendem), quanto

se sentir seguro e apoiado por um parceiro mais experiente. A atuacdo do coordenador, em sala,
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realizando intervengdes com os alunos e orientando o professor, fornece condi¢fes para que
este ganhe confianca e seja motivado a um novo fazer.

Tais consideracdes me permitem afirmar a importancia do coordenador como um
mediador e como um parceiro, na pratica do professor. A mediacdo do coordenador é um fator
fundamental, para que o professor possa aprender no e por meio do exercicio da sua profisséo.
Contudo, n&o se trata de uma mediac¢do qualquer. Buscando analisar a natureza da mediacao
proposta nesta pesquisa e as contribuicdes dessa mediacdo para a pratica de ensino dos
professores e para o seu desenvolvimento profissional, na proxima se¢do, centro a discussao

nas caracteristicas de tal mediacéo.
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6. A MEDIACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: PROCESSOS
REFLEXIVOS, METACOGNICAO E O APRENDER JUNTO

Buscando analisar os dados, com base na natureza da mediagdo proposta nesta pesquisa,
isto é, da mediagdo como processo que parte da problematizacdo da pratica, estimula a reflexéo,
o “aprender junto” e a metacognicdo, como formas de promover o desenvolvimento profissional
dos professores, procuro, nesta se¢do, evidenciar os aspectos de tal mediacdo. Na se¢éo anterior,
apresentei o percurso formativo construido e vivenciado junto aos professores e que se
constituiram nas estratégias para a realizagdo da mediacdo. Nesta secdo, retomo alguns dos
momentos do processo formativo e as reflexdes das professoras acerca desse processo, as quais
possibilitam elucidar as caracteristicas da mediacdo proposta, bem como as contribui¢fes dessa

mediacdo para o desenvolvimento profissional dos professores.

6.1 Problematizando a pratica do professor

Diante das dificuldades no trabalho com alguns contetidos matematicos, em sala de aula,
reveladas tanto pelos professores como por mim, em funcdo da observacdo e andlise dos
planejamentos e das atividades desenvolvidas por eles, em sala, o ponto de partida para leva-
los a repensar a sua pratica e a avancar no trabalho com os contetdos matematicos foi
problematizar a pratica. O sentido de problematizar a pratica a que me refiro, nesta pesquisa, €
o0 de promover questionamentos e discussdes — e tais elementos ndo se dao apenas por meio do
dialogo, mas principalmente pelas situa¢Ges que sdo promovidas. Os questionamentos emergem
em meio a uma situagdo na qual somos levados a pensar, seja resolvendo uma situacao, seja
observando ou mesmo desenvolvendo uma agéo.

Assim, a préatica das professoras foi problematizada a partir das situacdes propostas por
mim, nos momentos de estudos coletivos e na sala de aula. Nos estudos coletivos, a
problematizacdo se deu através do estudo do conteudo. No estudo das fracdes, o ponto de
partida foram as situagOes-problemas e no estudo da geometria as situages voltadas a
observacao, analise e classificagdo das figuras (solidos geométricos e poligonos), as quais
tiveram o papel de mobilizar o pensamento do professor, levando-o a rever os conceitos que
possuia e a construir novos conceitos a respeito desses conteldos. Na sala de aula, a
problematizacdo se deu com a minha intervencédo e a intervengdo das professoras, junto aos

alunos, com o objetivo de estimula-las a confrontar seus saberes sobre as praticas de ensino por
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meio da vivéncia de uma prética diferenciada. Assim, o ambiente da sala de aula consistiu em
um espaco proficuo ao confronto e ruptura de concepcles e saberes, possibilitando as
professoras a construcdo de novos conhecimentos sobre a pratica. De modo a tecer
consideracGes sobre a problematizacdo, trago alguns pontos da minha intervencdo e da

interveng&o das professoras, em sala de aula.

6.1.2 Problematizando a pratica na sala de aula

Ao serem incentivados a incorporar uma determinada pratica que se apresenta diferente
dos modos que ja estdo acostumados a desenvolver, os professores muitas vezes se sentem
inseguros. Esse novo fazer acaba, em um primeiro momento, se tornando “distante” dos
conhecimentos que o professor compreende que possui, porque as intervengdes dos professores
dependem de um saber disciplinar pedagégico e curricular (NACARATO; PASSOS, 2003).
Quando esses saberes ndo estdo disponiveis, existe a dificuldade de intervir de modo diferente,
e o professor volta a fazer do jeito que ja esta habituado. A inseguranca do professor o imobiliza
a mudanca. Ele ndo experimenta um novo fazer com os alunos e, por ndo experimentar, ndo
avanca em sua pratica.

E nesse aspecto que incidiu a minha intervencéo junto aos alunos. Ao conduzir algumas
discussOes referentes aos contetidos trabalhados com a turma, eu mostrava aos professores as
possibilidades de problematizar o conteddo com o aluno, as discussdes que poderiam ser
promovidas, aspectos conceituais a serem sistematizados, ao passo que evidenciava que 0S
alunos séo eles proprios capazes de formular o seu pensamento e alcancgar conclusées, com base
no contetdo abordado.

O episodio a seguir reproduz um fragmento de uma discussao com os alunos, na turma

da professora Rosa, que envolveu a relacdo entre fracGes e decimais:

Pesquisadora: Esse grupo chegou a uma outra representagdo numérica no Problema
1. (Nesse momento, a pesquisadora pede para os alunos registrarem na lousa).

Um dos integrantes do Grupo 3 explica: Nos pegamos 3 folhas, dividimos uma ao
meio... deu um inteiro e metade, 1,5.

Pesquisadora: O que significa esse 1,57

Grupo 3: Um e meio.

Pesquisadora: O que é esse um e meio?

Grupo 3: Um inteiro e metade da folha.

Pesquisadora: Eles chegaram a outra representacédo além da fragdo. Como chama
esse tipo de nimero aqui? Que tem virgula... Vocés ja ouviram falar nesses nimeros
que tém virgula?

Alunos: Nao.

(Nesse momento, um aluno responde que é nimero decimal.)
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Pesquisadora: Isso, esse nimero é decimal. Esses nimeros que tém virgula sdo
chamados de nimeros decimais. Onde a gente encontra nimeros com virgulas?
Alunos: Em reais, em régua, medidas, quilograma, altura, na receita.

Pesquisadora: 1sso, nas medidas. [...] Esse 1,5 representa antes da virgula o inteiro
e depois da virgula o decimal, a parte ndo inteira. Como é que eu represento metade
na forma decimal?

Alunos: 1,5.

Pesquisadora: Sera?

Alunos: Nao, é meio 0,5.

(Trecho do momento de discussdo das resolucdes apresentadas pelos grupos e
sistematizacdo dos conceitos conduzidos pela pesquisadora — instrumento registro da
aula).

A partir das discussdes feitas pelos seus alunos e as relagbes que conseguiram
estabelecer com 0s nimeros decimais, visto que esse contetido ndo havia sido ainda introduzido
por ela, a professora passou a perceber que, na sua prética, acabava por fragmentar os conteidos
fracdo e decimal. A partir da aula, ela conseguiu também estabelecer a conexao entre esses
contetdos e verificar que estes teriam mais sentido, se fossem abordados de forma interligada:

A gente ndo faz relacdo do nimero decimal com a fracdo. Ver os alunos fazendo isso
me mostra que é preciso fazer diferente. (Rosa — instrumento registro da aula).

Entao, muitas vezes, a gente pensa assim: “Ah, 0 conteldo, ele é extenso... Ele é
extenso se vocé fragmentar, mas quando consegue visualizar de uma forma assim
geral, ele tem tudo, ndo é tdo extenso assim. Vocé consegue trabalhar fracdo e
decimal tudo de uma forma. (Rosa — instrumento entrevista).

A minha intervencdo com o0s alunos se constituiu ainda em um momento de
aprendizagem para a professora, ao ver a relagcdo que os alunos conseguiram fazer entre uma
escrita fracionaria e uma escrita decimal, sem tal relacdo ter sido apresentada primeiramente
por ela; dessa maneira, Rosa percebe que o modo fragmentado como trabalha o conteudo
fracOes ndo permite que seus alunos alcancem tais relagdes. Ela passa a constatar também que
0 conteudo se torna extenso, na sua pratica, porque ndo é abordado de forma integrada. A
professora destaca que desenvolver uma sequéncia de trabalho, em que, primeiro, “[...]
apresenta-se a fracdo por meio de figuras, trabalha-se com fracbes de quantidade, depois
equivaléncia de fracOes, para chegar as operacdes com frag@es e so no final iniciar os nimeros
decimais dificulta a compreensdo dos alunos.”*

Essas reflexdes se tornaram possiveis, porque, ao observar tanto a minha condugdo com
os alunos como, principalmente, a forma como eles interagiram, a professora pode ter uma

vivéncia diferenciada em relacéo ao conteudo fracoes.

29 Instrumento — registro de conversas realizadas com a professora.
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Na turma da professora Violeta, as discussdes conduzidas por mim junto aos alunos,
para leva-los a perceber as linhas cruzadas e ndo cruzadas, um dos atributos das figuras que
representavam exemplos e ndo exemplos de poligonos, ajudou a professora a também se

envolver na discusséo e levantar questionamentos aos alunos:

Pesquisadora: Qual ¢ a diferenca dessa figura com essa daqui? Sao iguais?

Alunos: N&o.

Pesquisadora: O que tem de diferente?

Alunol: E que cada uma tem seu jeito.

Aluno2: Tem duas partes.

Pesquisadora: Olhem a figura 10 e depois as figuras 2, 9, 8 e 15 (atividade da figura
27).

(Discusséo entre os alunos.)

Pesquisadora: Olha a diferenca dessas figuras (2, 8, 9 e 15) para essa (10).

Aluno: Sdo separadas.

Professora: Como assim separadas?

Aluno: Eram para eles serem juntas, mas foram separadas.

Professora: Mas, como separadas? Precisa explicar.

Aluno: A Figura 9, se cortar em duas partes, fica igual a Figura 2.

Pesquisadora: Olha que interessante! Se dividirmos a Figura 9, ela fica igual a 2.
Como chama a Figura 2?

Alunos: Triangulo.

Pesquisadora: Isso mesmo. Se eu dividir a Figura 9 em duas partes, teremos 2
triangulos. Boa descoberta. Mas, vamos olhar novamente para essas figuras. O que
tem de diferente na Figura 10? Além dela ser fechada e com linhas retas?

Aluno: Ela é embolada.

Pesquisadora: (nesse momento, cruza os bragos e pergunta para os alunos o que esta
fazendo).

Alunos: Um X

Pesquisadora: Sim um X, mas...

Professora: (reproduz o movimento com o brago e pergunta se eles sabem o que ela
esta fazendo com os bracos. Diante da discussdo da sala, a professora pergunta
novamente):

Quando eu fago esse movimento, eu estou fazendo o qué?

Alguns alunos: Juntando.

Uma aluna: Cruzando.

Pesquisadora (pede para a aluna repetir para a classe 0 nome do movimento)

Aluna: Cruzando.

Pesquisadora: Entdo, eu estou cruzando o braco.

Professora: Agora, olha a Figura 10, o que acontece com ela?

Alunos: Esté cruzada.

Pesquisadora: Olha s6, esta cruzada. E qual a diferenca da 10 com as outras?
Alunos: As outras ndo estdo cruzadas.

Professora: Entéo, eu poderia classificar?

Alunos: Sim.

Professora: Como?

Aluno 1: A 12 também ta cruzando.

Aluno 2: A 13 também.

Pesquisadora (retoma os desenhos das figuras na lousa e vai perguntando se a linha
esta cruzada ou ndo): Entdo, eu posso ter linhas que se cruzam e linhas que néo se
cruzam?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Descobrimos mais um tipo de linha. Entdo, temos as linhas abertas e
fechadas, retas e curvas, as que se cruzam e ndo se cruzam.

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela pesquisadora — instrumento registro
da aula).
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Se, inicialmente, a professora se sentiu insegura para conduzir a atividade sozinha, j&
que acreditava ndo ser capaz de promover 0s questionamentos necessarios aos alunos, de modo
a leva-los a observar as linhas que se cruzavam e ndo se cruzavam, no decorrer da discusséo,
ela participa da conducdo juntamente comigo, lancando também questionamentos a eles. E
possivel notar que a professora perde o receio inicial e conduz junto comigo a discussdo. No
segundo momento da aula, é ela quem assume o protagonismo. O episddio abaixo mostra um
trecho da discussdo havida pela professora com os alunos, para sistematizar o conceito de
poligonos:

Professora: O que a gente pode perceber? O que a gente pode observar que tem de
comum em todas as figuras diferentes? O que a gente pode observar que elas tém de
iguais?

Aluno: Que todas sdo fechadas e tém linhas retas.

Professora: 1sso mesmo.

Aluno: Ela tem uma curva.

Professora: Observa bem antes de falar...

Alunos: Elas tém linhas retas, elas ndo séo abertas, todas séo fechadas.

Professora: Vocés entenderam que todas séo fechadas, tem linhas retas, mas tem mais
uma coisa ainda...

Aluno: Que todas sdo diferentes.

Professora: Todas séo diferentes, mas tem outra coisa... (como a turma ndo conseguiu
apontar, a professora conclui):

As linhas n&o se cruzam.

Entdo, vamos voltar no nosso pensamento: todas as figuras que nés encontramos
diferentes, sédo fechadas, tém linhas retas e néo se cruzam (nesse momento os alunos
falam as caracteristicas junto com a professora).

Aluno: A maioria das figuras que nés ndo pintamos eram cruzadas e abertas.
Professora: Sim... E quando eu tenho figuras desse jeito, elas recebem um nome... (se
referindo as figuras pintadas). Eu j& falei esse nome na sala...

Alunos: Quando professora? Hoje?

Professora: Ja falei... poli...

Aluno: Poliganos...

Um dos alunos lembrou o nome “poligonos”.

Professora: Isso, poligonos. Essas figuras recebem o nome de poligonos.

Agora, vamos registrar no caderno o que descobrimos sobre poligonos.

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela professora — instrumento registro da
aula).

Nesse episddio, € possivel notar que a professora ja havia abordado o conceito de
poligonos, quando diz aos alunos que ja havia falado na classe o que eram “aquelas figuras”.
Na medida em que fornece a turma o inicio da palavra (poli), uma crianca consegue lembrar o
nome “poligonos”. Em uma conversa com a professora apds a aula, esta reconhece que ter
trabalhado com poligonos por meio da proposta de classificacdo, com os alunos organizados
em grupos, e ter explorado, a partir deles, as caracteristicas que definem um poligono fizeram
mais sentido para a turma. A professora percebeu que, pelo fato de ter apenas apresentado a
definicdo de poligonos, ndo houve compreensdo por parte dos alunos. Em seu depoimento
(Secdo 5, p. 190), ela revela ter tido a comprovacao da eficiéncia da proposta e seu resultado na
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aprendizagem dos alunos, quando retoma a atividade envolvendo poligonos, no dia seguinte, e
verifica que a turma havia compreendido o conceito. A professora afirma, entéo, que o processo
de construcdo foi melhor, e esse retorno positivo se deu pelo fato dela perceber que os alunos
aprenderam. Nessa aula, a professora acabou experimentando o caminho inverso: no lugar de
apresentar o conceito pronto aos alunos (como havia feito anteriormente), ela experimenta
definir o conceito junto com eles, em um processo de construcdo. Tal fato permite assegurar
que ao ser levado a experimentar uma proposta de ensino diferenciada e ao perceber que essa
proposta repercute de forma positiva na aprendizagem dos alunos, o professor pode repensar a
sua pratica de ensino em Matematica.

Durante a aula sobre poligonos, ministrada pela professora Horténsia, minha
intervencdo se deu para complementar as discussdes propostas por ela aos alunos, no momento
das conclusdes acerca da atividade de poligonos. No desenvolvimento da atividade (Figura 28),
a figura diferente que constava na segunda fileira (quadrilatero) gerou dividas tanto para as
criangas como também para a professora. Tratava-se de um poligono que eles ndo conseguiam

nomear.

Professora: Na primeira fileira, qual ¢ a figura diferente?

Alunos: Quadrado, retéangulo...

Professora: Qual ¢ a figura?

Alunos: Retangulo.

Professora: E por que ela é diferente? O que vocés observaram?

Alunos: Porgue ela fecha.

Aluno: Porque as outras figuras sédo abertas.

Professora: Todas as outras figuras sdo como?

Alunos: S&o abertas.

Professora: Isso abertas. Entédo, vocés observaram o retangulo na primeira fileira.
Ok.

Na segunda fileira, qual € a figura diferente?

Aluno 1: A flecha.

Aluno 2: E, parece uma flecha.

Professora: Por que ela é diferente?

Alunos: Porque ela nédo é cruzada.

Professora: Ah... entdo é porque todas as outras figuras da fileira se cruzam e essa
nédo. Parece uma flecha mesmo.

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela professora — instrumento registro da
aula).

Professora: Agora, vamos olhar apenas para as figuras diferentes. Olha la na
primeira fileira a figura que vocés definiram. Como é que ela se chama mesmo?
Alunos: Retangulo.

Professora: 1sso. Olha a segunda fileira...

Alunos: E tipo uma flecha.

Professora: E ... Observaram todas?

Alunos: Sim.

Aluno: O que elas tém em comum?

Professora: Pode falar, era isso mesmo que eu ia perguntar.

O que elas tém em comum?

Alunos: Todas sdo fechadas.
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Professora: Ent&o, todas as figuras diferentes sdo fechadas. Primeira coisa. (Nesse
momento, a professora registra as conclusdes na lousa).

Aluno: E ndo se cruza. [...]

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela professora — instrumento registro da
aula).

Os episddios mostram as discussdes promovidas pela professora para levar os alunos a
chegar ao conceito de poligono, observando os atributos que definem esse conceito. Em varios
momentos, 0s alunos se referem a uma das figuras diferentes como sendo uma flecha, uma vez
que se trata de um poligono que ndo é uma figura comum, conhecida e, portanto, nao
conseguiam nomear. Durante a conducgéo das discussdes, a professora levou os alunos a pensar
no pentadgono e hexagono, duas figuras que apareciam na atividade que nem todos os alunos

identificavam:

Na proxima fileira, qual é a figura diferente?

(N&o sabiam como nomear a figura).

Aluno 1: Retangulo?

Aluno 2: Um bem arretangulado.

Professora: Um bem achatadinho (faz o desenho na lousa).
Professora: Mas também é um?

Alunos: Retangulo.

Professora: E depois, na outra?

(Discussdo entre os alunos, pois ndo sabiam nomear).
Aluno 1: E igual uma casa professora.

Aluno 2: E o pentagono.

Aluno 3: E um prisma de base pentagonal.

Professora: Ele (apontando para o aluno) respondeu que é um prisma de base
pentagonal.

Alunos: E, professora...

Professora: Mas é um prisma?

Alunos: N&o.

Aluno: N&o. professora, mas € uma parte, é um pentagono.
Professora: 1sso, é apenas um pentagono.

Eu estou falando, porque ele esta percebendo, mas continua pensando na figura
espacial.

Depois, na ultima fileira?

Aluno: E um hexéagono.

Professora: Isso, é um hexagono.

Tem pentagono e hexagono. Por que pentagono?

Aluno: Por que ele tem seis lados.

Professora: Pentagono?

Aluno 1: Porque tem cinco partes.

Aluno 2: Tem cinco lados.

Aluno 3: Professora, e 0 hexadgono é porque tem seis lados.
Professora: Isso. Ok.

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela professora — instrumento registro da
aula).

A professora aproveita a atividade e mobiliza os alunos para que identifiqguem o
pentagono e o hexagono, ja que essas figuras ndo haviam sido exploradas por ela. E possivel
observar que os alunos reconhecem o triangulo, o quadrado e o retangulo, entretanto, o

pentagono e o hexagono ndo sdo figuras familiares a eles. O que se observa, € que desde a
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educacdo infantil até os primeiros anos do Ensino Fundamental, as figuras apresentadas as
criangas se limitam ao quadrado, retangulo, tridngulo e losango. Figuras como pentagono,
hexagono, trapézio e paralelogramo, por exemplo, s6 comecam a ser exploradas por volta do 4°
e 5% anos. Outros tipos de quadrilateros muitas vezes nem sao explorados com os alunos. Além
disso, o trabalho com as figuras geométricas € realizado por meio de figuras-prototipo, isto é,
as figuras sdo sempre expostas na mesma posic¢ao e do mesmo jeito. Os alunos ndo séo levados
a explorar diferentes tipos de triangulos, quadrados, retangulos. Tal fato fica evidente no trecho
de discussao da professora com os alunos, quando esta pergunta qual ¢ a figura diferente e um
dos alunos responde: “E um bem arretangulado”. De inicio, esse aluno ndo consegue identificar
que se trata de um retangulo; fica na davida, pois a figura parece um retangulo, mas esta
diferente dos retangulos que ele costuma ver. A professora complementa: “E um achatadinho”
— e lanc¢a a pergunta novamente aos alunos, que concluem que se trata de um retangulo.

A professora busca questionar os alunos para reconhecer as figuras geométricas planas,
como o pentdgono e hexdgono, contudo, a figura que os alunos nomeiam como “flecha” nao ¢
explorada por ela, porque a professora também ndo reconhece aquela figura como um
quadrilatero. E nesse momento que eu realizo a minha intervencdo com os alunos, a fim de que

a professora também possa construir essas relacées:

Pesquisadora: S6 para a gente fechar aqui. Vocés chegaram ao que € poligonos. Os
poligonos séo todos iguais?

Alunos: Nao.

Pesquisadora: Eu tenho poligonos de quantos lados?

Alunos: Trés, quatro...

Pesquisadora: (vai mostrando cada uma das figuras que séo poligonos da atividade
perguntando a quantidade de lados para os alunos).

Entdo, eu tenho poligonos de lados diferentes e cada um deles recebe um nome.
Poligonos de trés lados recebe o nome de?

Alunos: Triangulo.

Pesquisadora: Poligonos de 4 lados recebe o nome de...

Alunos: Retangulo.

Pesquisadora: Retangulo ou...

Alunos: Quadrado.

Pesquisadora: Quadrado. E vocés viram uma figura 14, que vocés falaram que parece
uma flecha? (desenha na lousa).

Essa figura é um poligono?

Alunos: E.

Pesquisadora: Por que ela é um poligono?

Aluno: Porque ela é plana.

Os alunos védo falando as caracteristicas.

Pesquisadora: Porque ela se fecha, ndo se cruza e tem linhas retas.

Quantos lados tem esse poligono?

Alunos: Quatro.

Pesquisadora: Como sera que se chama essa figura aqui?

Alunos: Flecha.

Pesquisadora: Parece uma flecha, mas ndo é uma flecha.

Aluno 1: Bumerangue.

Aluno 2: Seta.

Pesquisadora: Como sera que nés poderiamos chamar uma figura de 4 lados?
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Essa figura se chama... eu vou falar o nome dela.

Aluno: Triangulo.

Pesquisadora: Parece um triangulo, mas néo é. Por qué?

Alunos: Porque ela tem quatro lados.

Pesquisadora: Sim, porque ela tem quatro lados. Triangulo tem trés. Tri significa
trés, entdo, ndo pode ser triangulo.

Essa figura se chama quadrilatero. Quadri de quatro e latero de lado. Quadrilatero,
uma figura que tem quadro lados.

Seréa que o retangulo também é um quadrilatero?

(Alguns alunos responderam ndo, outros sim).

Pesquisadora: Por que o retangulo também é um quadrilatero?

Alunos: Porque tem 4 lados.

Pesquisadora: 1sso. Sera que o quadrado também é um quadrilatero?

Alunos: Sim.

Pesquisadora: Essa figura aqui s6 tem o nome de quadrilatero, ela é uma figura que
tem quadro lados, s6 que recebe apenas o nome de quadrilatero. O quadrado também
é um quadrilatero, porque tem quatro lados, mas ele recebe o nome de quadrado. O
retangulo também é um quadrilatero, porque tem quatro lados, mas recebe o nome
de retangulo.

Aluno: Entdo, todas as figuras que tém quatro lados é um quadrilatero.
Pesquisadora: Olha, vocé chegou a uma 6tima conclusdo: todas as figuras que tém
quatro lados sdo quadrilateros. Qualquer figura que tenha quatro lados é um
quadrilatero. Algumas figuras recebem nomes especiais: quadrado, retangulo,
losango, pelas suas caracteristicas.*

(Trecho da aula sobre poligonos conduzida pela pesquisadora — instrumento registro
da aula).

Ap0s a aula, Horténsia comenta que ndo se lembrava das figuras que pertencem ao grupo

dos quadrilateros e que ndo conseguiria realizar essa discussao com os alunos, 0 que mostra que

a minha intervencdo foi um momento de aprendizagem para ela. Na entrevista, a professora

retoma a minha intervencédo acerca dos quadrilateros, evidenciando a importancia do papel do

orientador:

Agora teve uma que era um quadrilatero, s6 que ele parecia uma flecha, um
bumerangue, como eles falaram. Eu, fazendo a socializa¢do com as criangas, eu pulei
essa linha, pra mim, aquela figura estava ali porque ela era a Unica que ndo cruzava,
acho que ela estava em um linha de figuras que ndo se cruzavam e ela ndo se cruzava,
entdo, foi a Unica coisa que eu ndo consegui chegar com eles, mas na verdade, depois,
no final, que terminou, vocé trouxe a questdo do quadrilatero, que aquela ¢ uma
figura irregular. E um poligono irregular e isso eu ndo lembrava. Esta vendo como o
papel do orientador ali é fundamental? Essa questéo eu ndo lembrava, entdo, eu nao
cheguei nisso com eles, mas ai vocé foi e amarrou. Quer dizer, € um trabalho forte,
fica mais forte. (Horténsia — instrumento entrevista).

Horténsia evidencia, em seu depoimento, a importancia do papel do coordenador. Ela

reconhece esse profissional como um orientador, como alguém que pode auxiliar o professor a

30 Embora reconhega a necessidade de explorar com os alunos outras caracteristicas dos quadrilateros que definem
0 quadrado e o retangulo, por exemplo, nesse momento, o objetivo foi leva-los a perceber que o quadrado e o
retangulo fazem parte de um grupo maior, no caso, quadrilateros, mostrando-lhes que existem outros tipos de
poligonos além dos que lhes sao apresentados.
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avancar em seus conhecimentos sobre o contetdo e sobre a sua pratica. Quando diz que o
trabalho fica mais forte, revela que a mediacéo do coordenador é fundamental para o avanco do
trabalho que o professor promove com os seus alunos. Em outro fragmento, a professora destaca
a relevancia da parceria do coordenador como fundamental para ajudar o professor a ir alem do

que consegue fazer, de modo a enxergar aspectos que passam despercebidos em sua prética:

A parceria entre os professores funciona, a gente trabalha, a gente planeja junto, mas
aquele além é do nosso orientador. (Horténsia — instrumento entrevista).

A mediagdo pode ser exercida na sala de aula, no momento da intervengdo com o0s
alunos, levando o professor a estabelecer novas relacdes com os conteudos matematicos;
enxergar outras possibilidades de abordar o contetido com os alunos; construir conhecimentos
acerca dos conteudos; perceber aspectos nao explorados; ter outros olhares sobre o processo de
ensino e aprendizagem; ter seguranca e ganhar confianca, na realizacdo de uma prética
diferenciada. A sala de aula pode se constituir em um espaco em que 0 processo de
aprendizagem ocorre em mao dupla: professores e alunos aprendem uns com 0S outros
(NACARATO; PASSOS, 2003), por intermédio da mediacdo do coordenador, possibilitando o
conhecer como processo que se realiza na relacéo entre Sujeito Cognoscente, Sujeito Mediador
e Objeto de Conhecimento (GOES, 1997). Nessas acdes, o coordenador exerce o papel de
sujeito mediador e os professores tanto o papel de sujeitos cognoscentes como de sujeitos

mediadores.

6.2 A mediacdo que parte da problematizacdo da pratica do professor

Sabemos que os professores possuem um conjunto de conhecimentos que orientam o
seu saber fazer e que as contribuigdes para a constituicdo de tais conhecimentos séo de diversas
origens. Por ter uma forte base experiencial, esses conhecimentos podem ser constantemente
elaborados e reelaborados pelo professor (PONTE, 1998). Isso significa que os conhecimentos
ndo sdo estaticos, mas estdo sempre em construcdo. Contudo, ha que se considerar que, para a
elaboracdo e reelaboracdo, € preciso muitas vezes um processo de desestabilizacao, isto é, torna-
se necessario que tais conhecimentos sejam confrontados. Quando ndo hé esse confronto, tudo
parece caminhar bem, o professor desenvolve o seu trabalho em uma rotina e, ainda que perceba
gue muitas vezes seus alunos ndo estdo aprendendo ou apresentam dificuldades na

aprendizagem de determinado topico, ele ndo consegue avancar. O confronto, por conseguinte,
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€ necessario para que o professor compreenda que 0s conhecimentos que possui hnem sempre
séo suficientes em relacédo ao trabalho que desenvolve com os alunos. O confronto ao qual me
refiro estd em colocar os professores diante de situagdes para as quais eles ndo haviam ainda
parado para pensar. Trata-se de mobilizar o professor para pensar diferente: o confronto, nesse
caso, é do professor com as suas proprias concepcdes. Somente quando o professor se confronta
consigo mesmo € que seus conhecimentos podem ser reelaborados e ha a abertura para a
construgdo de novos conhecimentos. E nesse aspecto que reside a problematizagdo da pratica.

A mediacdo, nesta pesquisa, teve como ponto de partida a problematizacdo da pratica
dos professores, a qual, como ja evidenciado, foi promovida por meio dos estudos coletivos
envolvendo os contelidos matematicos e da parceria com as professoras, em sala de aula.

Nos estudos coletivos, a problematizacdo se deu em funcdo dos problemas propostos
aos professores e das discussdes acerca dos problemas. Mediante os problemas, os professores
se depararam com situagdes para as quais ndo tinham respostas prontas. Eles necessitaram
pensar, discutir, trocar ideias, isto é, precisaram mobilizar seu pensamento, para encontrar a
solucdo. Nesse processo, sentiram algumas dificuldades, desvelando sua falta de dominio do
conteddo. Ao se deparar com o ndo saber, houve o confronto dos professores com 0s seus
proprios saberes. Tal fato fica evidente na fala da professora Rosa, que, ap6s 0 primeiro
encontro de formagdo, diz que percebeu que “[...] sO possuia 0 conhecimento basico sobre
fracdes.” O que a professora chama de “conhecimento basico” é o conhecimento da fragdo
somente pela ideia de relacdo parte-todo, da equivaléncia e de operacdes com fracdes apenas
por meio de regras e definigdes. 1sso é consequéncia de um ensino que da valor a nomenclaturas
que sdo indteis, pautado apenas em regras (LOPES, 2008). Ademais, corresponde a uma
formacéo inicial que ndo possibilitou aos professores a apropriagdo de saberes acerca dos
conteddos que precisa ensinar.

Na parceria entre coordenadora e professoras, utilizando a sala de aula, a
problematizacdo ocorreu tanto por meio da minha intervencgdo junto aos alunos como tambem
pela intervencgéo das professoras com os alunos. Com a minha intervencédo no trabalho com os
alunos em grupos e na condugdo das discussdes para a sistematizagdo dos conceitos, as
professoras experimentaram uma abordagem diferenciada de trabalho com o conteldo e
passaram a pensar sobre os modos como conduzem a aula. Foram levadas a pensar sobre outras
formas de fazer e de promover as discussdes com os alunos e tiveram, assim, que confrontar
seus saberes com a situagio que estavam vivenciando. A medida que as professoras também
foram convidadas a realizar as intervenc¢des com os alunos e a conduzir as discussdes com eles,

assumindo o protagonismo da ac¢do, vivenciaram novas formas de atuar em sala de aula. Elas
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tiveram que repensar o seu papel, 0 modo como agem, falam, pensam e trabalham com os
alunos, vivenciar um outro papel de professor: o professor que questiona, que exerce a escuta
dos seus alunos, que promove a interacao entre eles, conduz as discussdes, a partir do que 0s
alunos trazem e que tem o papel de levar os alunos a construir e se apropriar dos conceitos.
Nesse movimento, tiveram que confrontar seus conhecimentos sobre os papéis exercidos pelo
professor e alunos em sala de aula, a fim de dar abertura a experimentacdo de um novo fazer.
De acordo com Serrazina (2012), os professores precisam vivenciar experiéncias com
a Matematica que se espera que realizem com o0s seus alunos. 1sso nos induz a pensar que 0s
processos formativos precisam propiciar situagdes nas quais 0s professores experimentam
novas abordagens. No meu olhar, essa vivéncia de experiéncias com a Matematica ndo esta
apenas nos encontros de formacdo e estudos, mas precisa ser proporcionada ao professor,
envolvendo o trabalho em sala de aula, pois € nesse espaco que se concretiza a pratica do
professor. E a pratica que precisa ser constantemente problematizada. A vivéncia de
experiéncias com a Matematica, na minha intervencdo com os professores, foi proporcionada
incluindo primeiro coordenadores e alunos, no sentido de, em um primeiro momento, a
coordenadora assumir a conducdo das discussGes e as professoras acompanharem esse
processo. Em um segundo momento, essa vivéncia envolveu coordenadora, professoras e
alunos, pois as professoras assumiram a conducao das discussdes e puderam, nesse momento,
contar com a minha orientacdo e intervencdo, na complementacdo de aspectos ndo observados,
no auxilio as ddvidas que surgiam e no encorajamento, quando a inseguranca representava um

blogueio a acao.

6.3 A mediagdo como processo que estimula a reflexao

A mediacdo teve como ponto de partida a problematizacdo da préatica, de modo a
incentivar os professores a pensar sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, atravées do
estudo e da vivéncia de outras experiéncias com o0s conteldos matematicos que precisam
ensinar. As situacbes promovidas possibilitaram que a pratica do professor fosse
problematizada, gerando processos de reflexdo sobre diferentes aspectos da sua préatica de
ensino. Tais reflexdes se deram em relacdo a aprendizagem do conteido, a0 modo como 0s
alunos aprendem, sobre os processos de ensino e aprendizagem, as formas de comunicacéao e

interacdes realizadas em sala de aula. Cada um desses aspectos se constituiu em uma categoria
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de andlise, tendo em vista o papel da media¢do como um processo que estimula a reflexdo do
professor sobre sua pratica.

6.3.1 O aprender sobre o contetdo

“Ninguém ensina o que ndo conhece.” Lorenzato (2010), ao fazer tal afirmativa,
considera que todo professor precisa conhecer mais do que deve ensinar. Para o autor, ainda
que seja possivel dar uma aula sem conhecimento sobre o0 assunto, 0 mesmo néo se pode dizer
quando se trata de ensinar. O ensino ndo se faz sem o conhecimento do que deva ser ensinado,
0 que envolve tanto o conhecimento do contetido quanto o conhecimento da forma de ensinar
esse contetido. “Considerando que ninguém consegue ensinar o que ndo sabe, decorre que
ninguém aprende com aquele que da aulas sobre o que nio conhece.” (2010, p. 3). O
conhecimento do conteudo torna-se condicdo fundamental a pratica do professor.

Shulman (1986) destaca que o conteido precisa estar organizado na mente do professor.
Ele precisa ter o dominio de fatos e conceitos, sendo capaz, ndo apenas de entendé-lo, como
também de saber quais sdo seus fundamentos. O dominio do contetido pelo professor se
apresenta como condicgdo essencial a compreensdo do conteudo pelo aluno.

Nesse aspecto, a mediacdo promoveu o conhecimento do contetido sobre fragdes, sobre
solidos geomeétricos e poligonos, ampliando o conhecimento das professoras acerca desses
conteddos. Quanto as fracdes, as professoras Rosa e Violeta destacaram que puderam
compreender que as fracfes ndo comportam apenas a leitura e atividades que envolvam recortes
e pinturas de partes de um inteiro (depoimento na Secéao 5, p. 149), uma vez que essa era a Gnica
abordagem utilizada por elas, no estudo desse conteddo com os alunos. Por ter uma
compreensdo limitada sobre esse contetdo, as professoras ndo propiciavam um trabalho com
os alunos a partir da ideia de fracdo como quociente, isto €, associada ao conceito de diviséo.
O trabalho ficava restrito a ideia de fragdo como relacdo parte-todo. As professoras ainda
ressaltaram que o trabalho com situagdes-problema levou-as a estabelecer novas relagdes com
esse conteudo, por meio das quais puderam ampliar os significados acerca da frag&o.

Na geometria, as professoras Violeta e Horténsia (depoimento Secdo 5, p. 181) destacam
as limitacdes que possuiam em relagdo ao trabalho com essa area da Matematica, em sala de
aula, que acaba sendo deixada para “segundo plano” e ¢ abordada de forma superficial, pela

falta de dominio acerca dos conhecimentos geométricos:
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E sabe qual ¢é o alivio que é assim a gente percebe que fica vago, a gente percebe, s6
que a gente nao consegue também. Qual é o caminho? Isso que da um alivio, quando
a gente esta diante de uma formagdo como essa, a gente fala “Nossa Senhora... é o
caminho para eles aprenderem!” (Horténsia — instrumento entrevista).

A professora Horténsia revela que, na sua pratica, a abordagem do contetdo acaba sendo
restrita, porque ndo possui conhecimentos suficientes para abordar o contetdo, de forma
aprofundada, com os alunos. A falta de dominio do contetdo limita o trabalho desenvolvido
em sala. Na formagé&o, a professora encontra a possibilidade de ampliar seus conhecimentos e
também um caminho para que os alunos aprendam a geometria, de maneira diferenciada.

A professora passa a refletir sobre a importancia do dominio do contetdo pelo professor,

reconhecendo-o como um aspecto fundamental e necessario para ensinar:

Tem conteddos, vocé conseguiu abordar as questdes de geometria e resolucdo de
problemas... como eu falei para vocé, tem outros contelidos que a gente precisa
conhecer, para poder ensinar, porque sendo a gente fica preso ao que o livro didatico
nos traz. Se a gente ndo conhece o contelido, ndo sabe como aquilo se constrdi como
a gente vai ensinar? (Horténsia — instrumento entrevista).

Dar aula sem conhecer o conteido que se esta a ensinar € 0 mesmo que repetir o que
esta no livro didatico, como apontado por Lorenzato (2010) e evidenciado na fala da professora
Horténsia. Sem conhecimento pelo professor do seu objeto de ensino, este acaba por reproduzir
a forma como aprendeu aquele contetdo e ao que é apresentado nos livros didaticos. O
reconhecimento pelo professor da importancia do conteudo constitui, por conseguinte, um
avanco para a sua pratica. Ao ter consciéncia de que os conhecimentos que possui S&o
insuficientes para ensinar, o professor reconhece a necessidade de buscar e aprofundar tais

conhecimentos.

6.3.2 Compreender os processos de ensino e aprendizagem

Lorenzato (2010) afirma que existe uma diferenca entre ensinar e dar aulas. Ensinar,
para o autor, é criar possibilidades para que os alunos sejam capazes de construir seus proprios
conhecimentos. Isso implica considerar que, para ensinar, o professor precisa encontrar meios
de levar os seus alunos a pensar, a discutir e a elaborar 0 conhecimento, sem que este ja seja
dado de anteméo. Considerar 0 ensino nessa perspectiva envolve repensar muitas vezes o
trabalho desenvolvido em sala de aula pelo professor. Ele precisa repensar o modo como aborda

0s contetidos com os alunos.
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Nesse sentido, as situagdes vivenciadas pelas professoras possibilitaram novas formas
de se pensar o processo de ensino e aprendizagem. As propostas implementadas nos estudos e
na sala de aula trouxeram uma abordagem diferenciada com o contetdo. O trabalho com o
conteddo ndo partia inicialmente de uma apresentacdo sobre o conceito ou simplesmente de
algumas atividades. O ponto de partida eram as situagOes-problema, as quais eram geradoras
de novos conhecimentos e, por meio da resolucdo delas, os alunos eram estimulados a pensar
sobre 0s conceitos existentes no conteudo a ser ensinado.

A visdo de ensino apontada por Lorenzato (2010) foi a que norteou o processo formativo
desenvolvido com as professoras, e a abordagem metodoldgica adotada para tal foi a de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo através da Resolucdo de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO,
2009), a qual me refiro aqui apenas como Resolucdo de Problemas. Essa perspectiva foi
escolhida, porque, através dela, os alunos devem assumir o papel de investigadores, porque
parte dos conhecimentos que estes ja possuem, para descobrir novos caminhos e pensar novas
solucBes para a resolugdo do problema. A resolucgdo se da por meio de um trabalho colaborativo,
no qual os alunos sdo incentivados a relacionar ideias e discutir como podem resolver o
problema (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008).

A perspectiva metodoldgica da Resolugdo de Problemas inclui o ponto de partida da
abordagem dos contetdos, por meio de situacdes-problema, a resolugdo pelos alunos, em
grupos, questionamentos e intervencdes pelo professor, durante a resolucdo, socializacdo das
resolucdes pelos alunos e sistematizacdo dos conceitos pelo professor. Todas essas etapas
pressupdem um papel ativo, por parte do aluno, que pensa, elabora, discute para encontrar
solugdes aos problemas, e um papel de mediador do professor, o qual, pela sua intervengéo,
pode levar os alunos a construir diversas relagdes sobre o conceito que esta a ensinar. Trata-se,
portanto, de um outro olhar acerca do trabalho a ser desenvolvido em sala de aula, no qual a
centralidade do saber ndo esta apenas no professor, que assume o papel de conduzir os seus
alunos a alcancar os conhecimentos.

Ao me fundamentar na abordagem da Resolucdo de Problemas, busquei, por meio do
desenvolvimento da aula em parceria com as professoras, fazé-las perceber que os alunos sdo
capazes de aprender e construir conhecimentos sobre os conteldos matematicos, quando
resolvem problemas, quando tém a oportunidade de discutir coletivamente e de comunicar suas
ideias a outros colegas.

Ao vivenciar praticas amparadas nos principios de tal abordagem metodoldgica, as
professoras puderam refletir sobre diversos aspectos relacionados aos processos de ensino e

aprendizagem, bem como a respeito da forma como desenvolvem o trabalho com os alunos.
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Um aspecto evidenciado pelas professoras foi em relacdo ao trabalho com situacoes-
problema. Elas puderam refletir sobre os diversos aspectos em que o trabalho através de
situacOes-problema possibilitou a compreensao, pelos alunos, do conteddo. No que se refere as
fracdes, as professoras destacaram que a aprendizagem ocorre de maneira mais rapida, que se
torna mais fécil entender o conceito de fracdo, incentivar o aluno a pensar sobre fracéo e abordar
o conceito de fragdes de diferentes formas, fazendo relacdo com situagGes do cotidiano. Além
disso, trabalhar com situacGes-problema estimula o desenvolvimento do raciocinio, propde

desafio e colabora para a autoestima do aluno:

Pra mim, pra minha sala, a aprendizagem foi mais rapida através de situacGes-
problema. Porque até entdo eu tinha passado o conceito, através s6 de mostrar como
dividir o inteiro, mas dentro da situacao-problema foi mais facil deles entenderem o
que é realmente a fracéo, o que é o dividir o inteiro em partes iguais. Entdo, foi
melhor, eu vi mais resultados nas situages-problemas do que o conceito s6 de
mostrar partes iguais, dividido em partes iguais o inteiro, vocé esta ali o tempo todo
falando ndo um meio, um tergo... N&o, dentro do problema, vamos pensar por que um
terco, por que dois ter¢os, entdo, foi mais facil com a situagéo-problema, trabalhar e
trazer o conceito para o aluno. Foi primordial mesmo.

]

Eu passando o conceito ali pra eles, um sobre dois, mostrando na figura, oh, eu pintei
uma parte daquele inteiro que eu dividi no meio, ficou meio vago, entdo, nem eles
conseguiram compreender mais ou menos como ia fazer a leitura dessa fra¢do ou que
era a leitura da fracdo exatamente. Agora, através da situagcdo-problema nao, foi
mais rapido o conceito, foi mais facil deles entenderem, porque ai trabalhou o
concreto, tudo certinho, né?... e foi muito bom. (Violeta — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Violeta revela que, ao ver a capacidade de seus alunos em
resolver as situacOes propostas e estabelecer relaces sobre fracdes, através de problemas, ela
passou a refletir sobre a forma como trabalhava o conceito de fracdo, em sala de aula. Foi capaz
de notar que a forma como havia trabalhado fracGes, a partir da relagéo parte do todo, por meio
de figuras, isto &, pela percepcéo e exploracao da leitura de fracdes, ndo favoreceu aos alunos
compreenderem fragdes, nem entender como se realizava a leitura de fragOes. A professora
constatou que, ao trabalhar com situagOes-problema, se permite que o aluno compreenda o
porgué, o sentido e o significado da fracdo, possibilitando ao aluno pensar a Matematica, ser
capaz de elaborar justificativas e dar sentido ao que faz (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011):

[...] a fracdo, ela ndo esta longe da gente, ela esta no nosso contexto, ela estad nosso
cotidiano. Nos utilizamos e muitas vezes nem sabemos que é o conceito. Entdo,
quando vocé traz a situacdo de fracdo em situacdes-problemas vocé consegue
modificar ela, coloca-la em diversas formas e ai o aluno pensa, raciocina, ndo fica
s6 com uma aula decorada, mas estimula também o raciocinio, a forca, o desafio para
fazer, a autoestima dele pra conseguir fazer aquilo, desenvolver aquilo... Entdo, a
situacéo-problema bem trabalhada pode ajudar tanto no desenvolvimento académico
quanto no desenvolvimento profissional. (Rosa — instrumento entrevista).
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O relato da professora Rosa evidencia que ela passa a perceber que, por meio de
problemas, € possivel abordar as fracbes em uma diversidade de situacdes, estabelecendo
relacGes com situacBes cotidianas, o que favorece a compreensdo do aluno. Quando diz que a
situacdo-problema contribui tanto para o desenvolvimento académico quanto profissional, a
professora reflete que, através do trabalho com problemas, os alunos podem adquirir
conhecimentos acerca dos conteldos dos quais precisam se apropriar, como tal conhecimento
também favorecera o seu desenvolvimento cognitivo, adquirindo a habilidade de resolver
problemas. Essa habilidade é fundamental na tomada de decis6es. Segundo assinalam Onuchic
e Allevato (2009, p. 9), “[...] as pessoas nem sempre pensam matematicamente ¢ tampouco
percebem que se o fizessem, poderiam tomar melhores decisdes.” Assim, quando
desenvolvemos o0 pensamento matematico nos alunos, através de resolucdo de problemas,
estamos contribuindo para que eles adquiram habilidades de acéo.

Um relato interessante é o da professora Violeta, ao refletir sobre o trabalho com
situacOes-problema; essa professora mostra que ndo pensava na possibilidade de trabalhar
geometria, utilizando problemas, porque, na sua pratica, os conceitos sempre foram
apresentados por ela. A geometria é, entdo, trabalhada na sala de aula por meio das definicdes

expostas pelo professor:

[...] eu tinha uma visdo de trabalhar situacGes-problema e geometria o professor
apresentando, o professor esclarecendo, ja com 0s conceitos prontos. Agora, com
esses estudos, eu consegui refazer as aulas que ja tinha trabalhado, porque eu ndo
tinha ampliado o conhecimento dos alunos, porgue ficou vago. Quando vocé aplicou
no HTP e a gente fez, eu trouxe para a sala de aula da maneira que trabalhamos no
HTP. (Violeta — instrumento entrevista).

A professora ressalta que os estudos possibilitaram a ela perceber que a forma de
trabalhar a geometria, apresentando o contetdo, ndo enseja a sua compreensao pelos alunos.
Ao confrontar uma nova experiéncia de ensino com a pratica que desenvolvia, a professora
constata a necessidade de modificar as suas aulas e retoma as aulas desenvolvidas com o0s
alunos, a partir da perspectiva abordada na formagao. E com esse confronto que a professora
avanga em sua prética, pois da a abertura a um novo fazer.

Desse modo, com base em um trabalho pautado na abordagem metodologica da
Resolucdo de Problemas e dos resultados evidenciados nas aprendizagens dos alunos, as
professoras passaram a refletir sobre os modos como executam o trabalho, em sala de aula, isto

é, passaram a olhar para a sua préatica de sala de aula e verificar as limitacfes de tal préatica:

Apresentacgo de contetido a gente conhece, mas ensinar a chegar no conceito que é
dificil. E a dificuldade maior chegar no conceito. (Violeta).
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O depoimento da professora demonstra que o que o professor aprende e sabe fazer é
“dar aulas”, ou seja, ele aprende a apresentar os conteiidos aos alunos. Ensinar, na perspectiva
defendida por Lorenzato (2010), e pela abordagem também adotada por esta pesquisa, requer
ir além. Exige do professor um conhecimento profundo, especializado, do contetdo e da forma

de ensinar esse contelido:

N6s nos preocupamos em selecionar boas atividades, acho que selecionamos boas
atividades. S6 que, muitas vezes, a gente fica preso ao papel, preso aquilo que a gente
ja sabe fazer, que ja veio aprendendo em servigo com outros professores. Nao iniciar
de uma forma mais reflexiva, com atividades em grupo, com problematizac&o. Isso é
uma coisa que a gente precisa aprender a fazer e sé aprende a fazer fazendo, ndo tem
outro jeito. (Horténsia).

Serrazina (2012) também aponta a importancia de o professor ter um conhecimento
profundo sobre o que esta a ensinar, além de um variado repertorio de recursos e materiais. A
autora salienta a relevancia da formacdo para a ampliagdo de tais conhecimentos, pelo
professor, e tal fato é reconhecido pela professora Horténsia, quando ressalta que o professor
“precisa aprender a fazer” e essa aprendizagem s ocorre quando ele faz, ou seja, o professor
sO aprende quando ele é levado a fazer e experimentar, em sala de aula. Trata-se, pois, de um
conhecimento em préatica (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999), o qual é gerado a partir da
pratica e da reflexdo que se faz sobre a prética. Isso significa que a experiéncia assume um
papel significativo, na formacdo do professor, servindo de ancora para a sua aprendizagem
(CANARIO, 1998) e fonte de conhecimento, quando o professor se torna capaz de examinar e
refletir sobre o que esta implicito em uma boa pratica (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999).

A vivéncia de situacdes de ensino em sala de aula, tendo como base os contetdos que 0
professor precisa abordar, através de uma parceria entre coordenador e professor, se configura
em uma préatica formativa para o professor, uma experiéncia que o leva a refletir sobre o ensino
e a aprendizagem da Matematica. Conforme assevera Shulman (1987), por meio de atos de
ensino “pensados” e “16gicos”, o professor pode obter uma nova compreensao a respeito dos

contetdos a serem ensinados e dos processos didaticos:

Eu acho que, até hoje pensando nos contetidos, eu penso que toda a minha aula de
introducdo de conteGdo tem que ser assim. Tem que ser assim. Porque, sendo, é
perder tempo. Entdo, assim, tem que a introducdo... de inicio, tem que ser
vivenciada... e ai que vou precisar muito de sua ajuda, pra eu visualizar aquilo que
nao consigo ver ainda, pra eu relacionar aquilo que eu ndo consigo relacionar. Vou
precisar demais... E essa relacao eu falo assim que até pra mim, porque vocé acaba
sendo a nossa professora, educadora na formacéo, quando vocé relaciona rapidinho,
vocé pega. (Rosa — instrumento entrevista).
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Tal compreensdo ocorre porque, em funcao das vivéncias, os professores séo levados a
analisar e a refletir sobre as acdes realizadas. No momento em que o professor olha para o
ensino e o aprendizado que aconteceu e, a partir disso, busca reconstruir ou recaptar a acao
realizada, ele reflete. E dessa forma que o professor aprende com a experiéncia. A reflex&o néo
é, portanto, um estado de espirito ou um conjunto de estratégias: trata-se, antes, de um
conhecimento analitico (SHULMAN, 1987).

Quando o professor reflete, isto é, quando ele passa a ter uma nova compreensao sobre
0 ensino, comeca a notar também a importancia de ter o dominio dos contetidos, assim como a

necessidade de buscar e estudar mais:

[...] porque uma coisa que eu sinto, as vezes, um pouco de inseguranga, é no
caminhar, é no encaminhar as reflexdes e a ter clareza disso, qual o percurso que eu
devo fazer para que as criancas realmente compreendam, até onde eu tenho que
chegar. Mas é aquilo que vocé ja disse: eu tenho que conhecer, eu tenho que aprender
mais sobre o conteldo, tenho que ter mais clareza sobre o conteido, para poder ter
esse percurso na minha cabeca. (Horténsia — instrumento entrevista).

Como aponta Shulman (1987), saber qual percurso seguir para se alcancar a
compreensdo do aluno a propdsito de um determinado conteldo exige preparacdo pelo
professor. Ele precisa pensar como o contetdo pode ser representado, quais sao 0s melhores
exemplos, as metaforas e as demonstracdes que pode utilizar, quais materiais e recursos sdo
mais adequados. A atividade de ensino, por sua vez, envolve muitos aspectos, desde a
organizacao e o gerenciamento da sala de aula até a realizacdo de explicacGes e interacdo com
os alunos, através de perguntas, respostas, reacdes, elogios, criticas etc. Ensinar exige portanto,
um conhecimento especializado que nédo é dissociado do contetdo e da forma de ensinar esse
contetdo, pois a forma como o professor da aula, as perguntas que realiza, as interacdes que
propde estdo relacionadas ao entendimento que possui do contelido a ser ensinado. Quanto mais
compreensdo acerca do conteudo e da forma de ensinar esse contetdo o professor tiver, maior
condicdo tera em criar um percurso que ajude seus alunos a alcancar tal compreenséo.

E nesse aspecto que recai a importancia da atuacio do coordenador. E ele quem pode
propor momentos de formac&o na escola, seja realizando estudos nos horérios de HTPC, seja
acompanhando o professor em sala de aula, de modo a ajudar o professor a aprofundar seus

conhecimentos quanto aos diferentes conteldos da Matematica que terd que ensinar:

Vocé viu a minha angustia, eu vou ensinar alguma coisa que € um ndé para mim.
Precisa de estudo, de orientacdo. (Violeta).

Me parece que o que vocé vai propondo que a gente faga isso em Matematica, a
construcéo dos conceitos, que as criangcas construam 0s conceitos, que essa seja a
proposta da Matematica, através de levar a crianga a construir o conceito, entdo
vamos estudar rsrs. (Horténsia — instrumento entrevista).
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As professoras perceberam que uma abordagem de ensino capaz de promover a reflexao,
a problematizacéo, a analise e as discussdes entre os alunos possibilitam que estes construam
0s conhecimentos e, quando constroem, hd uma compreensao maior pelo aluno.

Assim, a forma como se ensina o conteddo, a qual envolve as situacdes que sao
propostas em sala de aula, a forma de organizar os alunos, os questionamentos realizados pelo
professor, os exemplos e as representacfes acerca do conteudo, as concepgdes e hipbteses dos
alunos passam a ser reconhecidos pelas professoras como elementos essenciais a acdo docente.
Do mesmo modo, estas passam também a rever suas concepcdes sobre ensino. Ensinar ndo €
transferir conhecimentos, ndao € apresentar o contelldo aos alunos: é, antes de tudo, criar as
possibilidades para que estes possam construir 0s conhecimentos, isto é, para que cheguem aos
conceitos, sem que estes ja Ihes sejam dados de antemao. E, para ensinar em tal perspectiva, as
professoras reconhecem a importancia de estudar, de se apropriar do contetido, para que possam
pensar uma abordagem de construcdo do contetdo. Compreendem, como assinala Mizukami
(2004), que, para promover o ensino e a aprendizagem dos alunos, o professor deve possuir
uma compreensdo da matéria a ser ensinada, assim como um conhecimento adequado das

possibilidades de representar essa matéria.

6.3.3 Conhecer os alunos e 0 modo como aprendem

Uma das dimensdes do conhecimento profissional do professor, segundo Ponte (2012),
envolve o conhecimento do professor a respeito dos alunos e dos seus processos de
aprendizagem. Para o autor, conhecer os alunos significa conhecer 0s seus gostos, interesses,
valores, modo como se comportam, reagem e aprendem, e tais conhecimentos s&o condicGes
importantes para o sucesso do trabalho do professor. Aponta a relevancia de o professor
diagnosticar o conhecimento prévio dos alunos, tendo atencdo a conceitos, termos e
representacdes matematicas, saber reconhecer as dificuldades dos alunos sobre suas ideias e
representacdes e criar momentos voltados a negociagdo de significados (PONTE, 2014). Para
atuar dessa maneira, o professor precisa exercer um olhar atento aos seus alunos, precisa ter um
conhecimento acerca das teorias de aprendizagem, ou seja, dos modos como 0s alunos
aprendem.

Entretanto, no cotidiano da sala de aula, nem sempre esses aspectos sdo observados pelo
professor (embora demonstre a preocupacgdo em garantir a aprendizagem dos alunos), porque,

na angustia de conseguir trabalhar todos os contetidos previstos para uma determinada etapa, o



214

professor muitas vezes ndo pensa sobre os interesses dos seus alunos, ndo observa aspectos que
Ihes chamam a atencdo e nem sempre valoriza os conhecimentos que os alunos possuem, porque
ndo promove a discussao entre eles. A aula segue uma rotina que vai do professor para 0s
alunos, do contetdo para o aluno, sem uma atencao aos seus modos de pensar, como interagem
e compreendem o conteudo que esta ensinado. A preocupacao centra-se muito mais no ensino
do que na aprendizagem.

O olhar para os alunos, seus interesses e modos como aprendem pode ser observado
pelas professoras, a partir das situacdes vivenciadas em sala de aula, na parceria entre
coordenadora e professoras. Durante a realizagdo das atividades, as professoras puderam
perceber o envolvimento dos alunos nas situagdes propostas, principalmente daqueles alunos
gue elas mais consideravam desatentos e desinteressados em aprender. Tiveram a oportunidade
de enxergar outras potencialidades em seus alunos, o que as levou a refletir sobre 0 modo como
os alunos aprendem.

Na turma da professora Rosa, durante a aula de fragdes, o depoimento de uma crianca
despertou a atencdo da professora. No momento em que os grupos haviam finalizado a
resolucdo dos problemas, um dos alunos chega perto da professora e lhe diz: “Professora,
nossas aulas de Matematica poderiam ser sempre assim.” Esse depoimento marcou a
professora, pois vinha justamente de um aluno que, no dia a dia da sala de aula, apresentava
muitas dificuldades de compreensdo dos contetidos e se mostrava quase sempre desinteressado
em aprender. Nesse momento, a professora me confidencia: “Olha como a gente ndo desperta
o0 interesse nos alunos em aprender!” (Rosa — instrumento registro da aula). O envolvimento
de outra aluna da classe que possuia muitas dificuldades em aprender também chamou a atengéo

da professora:

[...] quando eu vi a Ana Jalia fazendo 14, embora ela ndo elaborou bem o conceito,
isso foi trabalhado depois, mas quando eu vi ela fazendo, quando eu vi ela dobrando
a folha pra perceber a metade, o meio, o quarto, depois fazendo o desenho, fazendo
a relagdo, falei: “Gente, a fracdo ndo é dificil, a fracdo é dificil quando nos ndo
conseguimos ter uma diddtica que atinja também esses alunos!” (Rosa — instrumento
entrevista).

Ao ver a capacidade dos seus alunos que tinham dificuldades em aprender, resolver e
participar das discussdes, a professora reflete que o contetdo se torna dificil para o aluno,
quando o professor ndo possui uma “didatica” adequada. A didatica a qual a professora se refere
estd na falta do conhecimento pelo professor sobre os modos como seus alunos aprendem 0s

conceitos matematicos, a fim de pensar nas formas de explorar o contetdo com os alunos:
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Ali 0 que que deu para perceber, alunos que ficavam calados, alunos que ndo
participavam, até foram lideres do grupo, pensando, perguntando, registrando.
Entdo, aquele momento d& oportunidade para essas criancas de... até fazer com que
eles mesmos percebam que sabem pensar. (Horténsia — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Horténsia mostra que ela percebeu uma inversdo nos papéis
exercidos por alguns de seus alunos: de aluno calado, ndo participativo, para aluno lider, que
pergunta, pensa e participa. Em uma situagéo na qual os alunos séo levados a discutir, eles se
descobrem também capazes de pensar.

Tais reflexdes puderam ser feitas pelas professoras, a partir das situacGes propostas em
sala de aula. Foram as situacBes que permitiram a construcdo de novos olhares sobre o0s
interesses dos alunos, como se envolvem nas situages promovidas em sala, 0 modo como
aprendem. Por estarem pautadas na abordagem metodoldgica da Resolucdo de Problemas, as
situacOes vividas com os alunos tiveram como pressuposto o trabalho em grupo. Esse modo de
organizar os alunos levou os professores a outras percep¢des sobre a forma como os alunos
aprendem, sendo o trabalho em grupo destacado por elas como uma pratica que promove a
aprendizagem dos alunos.

A professora Violeta reconhece que possuia dificuldades e medo de trabalhar em grupo
e, por isso, ndo tinha a pratica de trabalhar dessa forma. Para ela, existe o receio, porque o
professor acha que vai “virar bagunca”, mas, por meio da aula, constatou que essa maneira de
organizar os alunos constitui uma ferramenta favoravel ao trabalho em sala de aula, que gera e

desperta o envolvimento deles pelo contetdo:

Porque a gente tem receio de trabalhar em grupo, medo de trabalhar em grupo,
porgue ndo vai dar certo, porque vai virar baderna, porque vai virar bagunga e vocé
acaba se restringindo, ndo faz esse trabalho. Quando a gente aplicou a atividade em
grupo, foi muito maravilhoso, porque eu consegui ver aquele aluno que ndo tem tanta,
como posso dizer assim, uma vontade na Matematica... despertou do nada, aquela
vontade de descobrir como que é a fracdo e ai aquele que tem davida vai ajudando o
amigo que ndo consegue mesmo entender, aquele que tem um pouquinho mais de
entendimento ajuda aqueles outros. (Violeta — instrumento entrevista).

Por ndo ser uma pratica, a gente percebe que ainda precisa ser trabalhado mais,
entdo, o que acontece, um briga com o outro, um zoa do outro, um ndo ouve o outro,
entdo acaba criando conflitos, mas por que? Porque eles também n&o estdo
habituados a isso, muitas vezes. Mas, assim contribui muito, porque, quando se esta
num grupo, sdo quatro cabecas ali pensando, cada um pensa de uma forma e ai eles
vao ver que eles podem chegar num resultado, mas de diferentes formas, eles vao se
apropriar daquela forma que for melhor pra eles, da melhor maneira na cabecinha
deles. Entdo, um discute com o outro, um vé& uma maneira, 0 outro vé outra maneira
e eles vao testando as possibilidades, vao levantando as hip6teses, vao testando as
possibilidades e ai eles vao aprendendo compartilhando e aprendendo e muitas vezes
aprende mais com aquilo que o coleguinha falou, porque é uma linguagem talvez
mais proxima né? do que conosco mesmo. Entdo, assim, € um momento de sanar,
acho que é uma oportunidade esse trabalho em grupo, uma oportunidade de sanar
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algumas dificuldades, que eles tém, que nos falamos, falamos, falamos, ndo esta
conseguindo atingir o nivel de compreenséao deles. Eu achei muito rico, muito rico e
deu resultado. Porque muitas vezes a gente bate, bate, bate, bate e ndo vai, ai vocé
comega a falar “Meu Deus do céu!”, entdo vocé comega se frustrar. Estou falando
grego, estou falando inglés, comeca, é aquilo, né?E a maneira, ¢ a maneira de levar
isso, de levar o contetdo. E ai a sala é heterogénea, quando eles montam o grupinho
0 que acontece aquele aluno que ja tem o intelecto propicio a se desenvolver que vocé
passa sé ali no visual ele vai aprender, ele pega, ele também tem oportunidade de
entender que na vida da gente, que nas nossas convivéncias, n6s ndo vamos encontrar
sO gente com o intelecto bem desenvolvido. N6s vamos encontrar todos os tipos de
pessoas, ha diferencas, entdo, eu posso ajudar, eu posso contribuir, ndo é porque o
meu amigo precisa um pouquinho mais de tempo para desenvolver uma atividade que
ele é burro, que ele € ndo é capaz, que ele ndo vai conseguir. Ele precisa de um
pouquinho mais de tempo e eu posso ajuda-lo, eu posso esperar um pougquinho, eu
posso ajudar. Entéo, contribui, eu acho que o trabalho em grupo contribui pra sala
toda, pra questdes de convivéncia mesmo, pra forma¢do humana. Acho que a escola
trabalha nesses dois ambitos de formagdo humana e formagao académica. Entéo, tem
que ajudar a fazer essa ligacdo. (Rosa — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Rosa mostra as reflexdes que ela consegue fazer, a partir
do momento que observa como os seus alunos trabalham em grupo. Apesar de relatar que o
trabalho em grupos gera conflitos entre os alunos, a professora percebe que isso acontece
porque ndo ha a pratica em sala de aula com esse tipo de trabalho e reconhece a necessidade de
amplia-lo. Contudo, verifica que, no trabalho em grupo, os alunos tém a oportunidade de
discutir possibilidades e de levantar hipoteses, se tornam capazes de aprender com o outro e
perceber que é possivel chegar ao mesmo resultado de diferentes formas. A professora reflete
ainda que o trabalho em grupo permite trabalhar questbes de convivéncia com o0s alunos
levando-os a aprender a lidar com as diferencas. O trabalho em grupo passa, por conseguinte,
a ir além da dimensdo do conteudo, contribuindo também para a formacdo humana, como
apontado por ela.

Assim, foi possivel verificar que trabalhar na perspectiva metodoldgica da Resolucao
de Problemas cooperou para que as professoras refletissem sobre o papel do aluno no processo
de ensino e aprendizagem e sobre seus modos de aprender, assim como a forma como realizam

suas aulas:

[...] a maneira de ensina-los eu ndo posso pensar mais como era da minha época. Se
eu pensar como da minha época, talvez ndo consiga resultado, motivacao pra eles,
que eu acho que é um dos maiores desafios, a motivagao...

E melhor para assimilar quando se compreende do que quando s6 memoriza. E vocé
também fica limitado, quando vocé sé decora, porque, quando ele aparece de outra
forma, vocé ndo consegue fazer. Vocé ndo consegue visualizar, ai vocé fica la. Nao
da pra fazer, ndo ¢ assim, ndo d&, ndo da. N&o é que nao dé, é porque ndo foi focado
de diversas maneiras.

L]
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Essa desmitificacdo mesmo que o aluno aprende melhor compreendendo que as
coisas ndo sdo limitadas, as coisas sdo amplas, basta vocé saber dar essa amplitude.
O ano passado eu tenho dé dos meus alunos sabe?... ficou muita coisa, depois de um
ano para o outro, vocé vé, vocé fala assim: “Meu Deus do céu!”, ficou muita coisa
assim que eles ndo compreenderam, porque eu trabalhei pra que eles descorassem.
(Rosa — instrumento entrevista).

A professora Rosa reconhece com muita angustia que o trabalho desenvolvido em sala
de aula por ela, no ano anterior, ndo promoveu a compreensao sobre as fracbes pelos alunos,
porque ficou sustentado na “memorizagdo”, isto ¢, o foco esteve na aprendizagem de conceitos
e regras transmitidas aos alunos. Entretanto, reconhece que a memorizagdo limita a
compreensdo sobre o conceito, porque o aluno aprende a fazer mediante apenas uma
determinada situacdo, percebe que o professor precisa ampliar o conhecimento dos alunos e que

a aprendizagem se da por meio da compreensao.

Eu consegui ver avangos de alunos que ndo tinham interesse na Matematica. Ver
aquele aluno que sempre ficava para tras, era quietinho, quando chegava a fazer as
contas, as situagdes-problemas do dia a dia que a gente fazia. Ent&o, veio tudo a
calhar e a aprendizagem desse aluno foi s6 avangando. Entdo, o grupo contribui
muito para a aprendizagem. Foi maravilhoso, legal, muito bom mesmo. E depois eles
comecgaram a pedir mais situagdes-problemas, mais problemas de fracéo. (Violeta —
instrumento entrevista).

As professoras perceberam que, em uma perspectiva de trabalho em grupo, é possivel
despertar o interesse dos alunos pela aprendizagem e valorizar os diferentes conhecimentos que
possuem, reconhecendo que sdo capazes de aprender de diferentes formas.

A partir do momento em que o professor passa a constatar que uma pratica diferenciada
no ensino da Matematica tem repercussdes na aprendizagem dos alunos, isto €, quando
compreende que os alunos sdo capazes de levantar hipdteses, raciocinar e formular conclusdes,
diante de situacdes em que sejam levados a pensar, os professores passam a refletir sobre a
forma como conduzem suas aulas, percebendo a diferenca de um ensino cujo caminho é
apresentar aos alunos as regras ja prontas e as explicagdes sobre um determinado conceito,
seguidas da aplicacdo de diversos exercicios, de um caminho em que os alunos primeiro testam,
discutem, formulam hipdteses, erram, para somente ap0s esse percurso chegarem a

regra/formulacdo do conceito:

Ah, foi muito bom. Teve coisa que me surpreendeu, né? Eles vieram aqui, eles
colocaram, eles fizeram parte desse processo, eles participaram. Quando eles
entraram, 1dgico, vocé veio aqui conduzindo, quando eles entraram na elaboragéo do
conceito, foi a partir da vivéncia e da construcao deles. Entdo, vocé nao chegou aqui
e falou: “Oh, o conceito é isso, é isso, é isso, é isso.” Ndo, eles vivenciaram primeiro,
construiram primeiro e depois fecharam o conceito, foi porque eles ja tinham
vivenciado e ai sistematizaram ali o conceito, que ¢ regra e que vai ficar [...] E melhor
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para assimilar quando se compreende do que quando s6 memoriza. (Rosa —
instrumento entrevista).

Porque a sensacgao que eu tive foi que eles aprenderam muito, aprenderam, mas ainda
assim na cabecinha de alguns fica uma colcha de retalhos, fica uma coisa costurada,
entdo, eu acho que a gente precisa comecar diferente. [...] E ndo, porque vocé nao
esteve mais na sala de aula, porque na verdade eu ndo tive habilidade o bastante para
perceber que naquele contedido também deveria ter favorecido as criangas com uma
experiéncia de grupo, de reflexdo, ndo deveria ter dado o conceito. Falta essa
habilidade, A gente precisa desenvolver isso, acho que é isso que a gente esta
construindo. Talvez agora a minha percepg¢ao seja diferente, pegar la o curriculo e a
gente consegue enxergar aqui vamos usar tal coisa, aqui vamos comecar desse jeito...
(Horténsia — instrumento entrevista).

Uma pratica em que o professor tem a oportunidade de ver, de observar, de atuar junto
e de propor situacBes envolvendo praticas diferenciadas de ensino de Matematica com os alunos
colabora para que os professores mudem o olhar sobre o que os alunos séo capazes de fazer em
Matematica (SERRAZINA, 2013). Os professores comegcam a olhar para os alunos de outro
modo, reconhecendo seus interesses, potencialidades e verificando que eles aprendem quando

exercem um papel ativo no processo de ensino e aprendizagem.

6.3.4 Comunicacdo e modos de interacdo na sala de aula

A interacdo em sala de aula, de acordo com Magalhées (1996), pode ser concebida como
qualquer troca de palavra entre ao menos dois interlocutores — aluno/aluno/professor. Contudo,
pesquisas mostram que o padrdo interacional que prevalece na sala de aula é formado pela
sequéncia Iniciacdo pelo professor, Resposta pelo aluno e Avaliacdo pelo professor (IRA).
Esses trés elementos se configuram como recursos de mediacdo que envolvem 0s processos
inter- e intramentais, na sala de aula. No padrdo IRA, a funcgéo é a transmissao de informacdes
do professor para o aluno e do aluno para o professor. Quem toma a deciséo é o professor, é ele
quem desenvolve o trabalho cognitivo, enquanto o aluno segue sua orientagdo, devolvendo o
conhecimento dado por ele. Para a autora, a prevaléncia de tal padréo esta na falta de relacéo

entre conhecimento teorico e pratico:

Isto &, na transformagdo e uma pratica que, muitas vezes o proprio professor sabe que
precisa ser inovada, mas que, apesar de ter o conhecimento formal, tedrico de novas
maneiras de organizar a sala de aula, encontra dificuldade em implementéa-las, mesmo
porque as mudancas envolvem a transformacdo de modos de participacdo
sedimentados ndo sé por professores, mas também por pais e alunos, donos de escolas,
coordenadores e diretores (MAGALHAES, 1996, p. 11).
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A autora destaca a importancia de se criar, nas escolas, possibilidades para que os
professores possam refletir sobre os significados que estdo sendo construidos por seus alunos
em relacdo aos conteudos trabalhados e sobre como transformar a agdo comunicativa em sala
de aula, de modo a permitir a construcdo de novos processos de desenvolvimento do
pensamento e estabelecer novos padrdes interacionais.

Vivenciar uma experiéncia, em sala de aula, pautada em uma perspectiva metodolégica,
na qual o ponto de partida para abordagem dos contetdos sao as situagdes-problema, em que
os alunos trabalham em grupos, socializam as resolucdes encontradas, comunicando seu
pensamento, levou as professoras a reconhecerem que essa perspectiva é favoravel a uma
aprendizagem mais significativa pelo aluno.

A professora Violeta sublinha o trabalho em grupo e a socializacdo como praticas que
trouxeram contribuicBes ao seu trabalho, em sala de aula, e que gerou nos alunos o interesse
por comunicar o que estavam estudando. A pratica do comunicar, compartilhar como haviam

resolvido ou realizado determinada atividade passou a fazer parte do cotidiano das aulas:

A socializacéo, foi o ponto principal... A minha sala tinha problemas de socializacao,
de trabalho em grupo, entdo, através do trabalho em grupo com a fragédo, eu consegui
fazer outros trabalhos em grupo depois. As contas de Matemética a gente conseguiu
resolver, divisdo, porque ndo tinha essa socializagdo, o ajudar o amigo que néo sabe,
era “Eu fago para vocé entdo”, se fosse sentar em grupo. Entdo, a socializagdo,
através da fracdo que a gente trabalhou, a gente conseguiu trazer outros temas e
trabalhar mais, compartilhar e socializar, porque ai surgia deles, “Ah, agora vamos
compartilhar o que a gente fez?”

Surgia deles, igual quando a gente trabalhou com o nosso tema do projeto, eles
quiseram compartilhar os jogos que eles pintaram. Entdo, foi depois da gente ter
trabalhado com a fracdo. O socializar tirou aquele receio do aluno, assim como o
professor também tem de trabalhar em grupo, tirou aquele receio de perguntar, de
compartilhar, de dividir o que vocé esta fazendo. Foi esse ponto pra mim. O ponto
principal foi a socializagéo. (Violeta — instrumento entrevista).

Ao inserir em sua pratica momentos voltados ao trabalho em grupos e de socializa¢do
pelos alunos, a professora da a oportunidade para que os alunos tenham voz e participem na
construcdo de significados, no lugar de manter apenas uma relagdo univoca, isto é, focada na
transmissdo de informacbGes do professor para o aluno e do aluno para o professor
(MAGALHAES, 1996). A prética da socializacdo e do compartilnamento favorece a
instauracdo de outras formas de comunicacdo em sala de aula, ndo apenas centrada no professor.
Essa prética, segundo a autora, abre as possibilidades de criar contextos interacionais nos quais
tanto alunos quanto professores colaboram na construcéo de tais significados.

As falas das professoras evidenciam que, ao perceber que os alunos sdo capazes de

desenvolver pensamento matematico, quando trabalham em grupo e comunicam suas ideias,
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estas comegaram a repensar as suas praticas de ensino, em sala de aula, de maneira a reconhecer
a importancia de promover tais situacdes. Nesse movimento, as professoras passaram também
a observar novos padrfes interacionais, em sala de aula, onde a comunicagédo se da tanto entre
professor/alunos como entre aluno/aluno, alunos/alunos/professor, ou seja, em que alunos e

professores trabalham juntos.

6.4 A mediacdo como processo que estimula o aprender junto

Na abordagem sdcio/historica/cultural, a aprendizagem de qualquer conhecimento novo
parte do outro. Essa aprendizagem ocorre independentemente da idade, € social e
contextualmente situada, envolvendo um processo de reconstrucdo interna de atividades
externas em que a relacdo social desempenha um papel fundamental (MAGALHAES, 1996).
Goes (1997) também destaca a relevancia do papel do outro na elaboracdo do conhecimento
pelo sujeito, processo o qual acontece pela mediacdo do outro e é constituido pela linguagem
(funcionamento dialégico).

Considerando a importancia do papel do outro na formacdo do sujeito € que, nesta
pesquisa, o olhar para o coordenador foi de um outro mais experiente, de alguém que pudesse
levar o professor a elaborar conhecimentos sobre sua pratica, através da sua mediacdo. O
pressuposto é de que a aprendizagem se da pela via do outro, a partir de um trabalho conjunto
que se pode fazer em meio a parceria entre coordenador e professor. Concordo com Almeida
(2014), quando assevera que “[...] a aprendizagem humana é colorida por sentimentos,
transmitida no dialogo, nos jogos, nas tarefas cooperativas, e sempre influenciada por atividades
de respeito, admiracdo e orgulho.” (p.601). Portanto, somente em um contexto no qual o
professor se sinta respeitado, apoiado, que se paute pelo didlogo e confianca, é possivel
construir um espaco de aprendizagem.

Com as professoras Rosa, Violeta e Horténsia, foi possivel estabelecer uma parceria de
trabalho fundamentada pelo “aprender junto”, por meio do fazer junto, do apoiar e orientar em
sala de aula. As professoras reconhecem que, quando ha um trabalho conjunto entre professor
e coordenador, este Ultimo pode contribuir com sua formacdo em varios aspectos: mostrando
caminhos de como orientar os alunos; dando sugestdes que o fazem repensar a sua pratica;
ajudando a melhorar a maneira de explicar e levar o aluno a compreender o contetdo que esta
sendo ensinado; auxiliando a sistematizar os conceitos trabalhados com os alunos; trazendo

uma pratica diferente para a sala de aula; favorecendo a ampliagdo do conhecimento do



221

professor e da forma de realizar suas aulas; contribuindo para tirar dividas dos alunos e a pensar

como iniciar o trabalho com os contetidos:

N&o, o coordenador, no meu ponto de vista, o coordenador, entrando na sala de aula,
ele vai mostrar: “Olha, vocé ndo usou o caminho muito bem definido, entdo ficou
uma ddvida na crianga, vocé pode usar esse caminho ”, vai dar sugestées de eu pensar
um pouco mais na minha pratica. Entdo, na minha opinido, o coordenador é muito
importante também nessa participacdo de atividades. Principalmente com temas
complexos como esse. E necessario mesmo. Para vocé poder melhorar sua maneira
de explicar, como trabalhar, as sugestfes de trabalhar em grupo, sugestfes de como
vocé vai explanar aquele tema, de como vocé vai direcionar o aluno para chegar
naquele resultado, tudo certinho. Entdo, pra préatica é essencial algumas... as
opinides, ndo uma, mas varias opinides daquela pessoa que esta ali, vendo vocé e te
auxiliando ao mesmo tempo. N&o para uma fiscalizacdo de cobranga. (Violeta,
instrumento entrevista).

[...] porque vocé traz a pratica para dentro da sala de aula, a préatica que vocé traz
vai ampliar o meu conhecimento e a maneira de dar a minha aula. Vai ser mais ampla,
mais agregada. Aquele ponto onde eu ndo estou conseguindo, que dé aquele nd, vocé
traz uma prética diferente para eu conseguir tirar aquela divida da crianca.

]

O pontapé inicial daquele conteido pedagdgico do bimestre, a gente precisa de uma
orientacdo, um pouco mais de orienta¢do, de uma opinido, de uma segunda opinido,
para ver onde é que vocé esta errando ali para ndo ter falhas, para néo ter essa
questdo de levar o conceito pronto para a sala de aula, fazer o aluno pensar. A gente
precisa ainda das orienta¢Ges do coordenador. (Violeta, instrumento entrevista).

Acho assim a intengdo é que a gente caminhe sozinho, que a gente aprenda com voce,
com o coordenador, para fazer melhor. Mas, de fato, as reflexdes que vocé conseguiu
levar para a sala de aula, em um trabalho em grupo, principalmente porque o
trabalho em grupo gente é muito dificil... (Horténsia — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Violeta assinala a necessidade de o coordenador atuar no

conhecimento pedagdgico do conteudo do professor, trazendo uma perspectiva diferenciada de

como se ensina um determinado conteddo, em que os alunos tenham um papel ativo, isto é,

pensem, discutam, formulem e cheguem a conclusGes, diferentemente de ja apresentar o

conceito pronto:

Aquele pincelado que vocé tem, aquele conceito que vocé tem, que ja é da resposta
pronta, o conceito pronto para o aluno, vocé ndo consegue levar o aluno a adquirir
0 conceito através dos seus questionamentos. Entdo, essa pratica € necessaria.
(Violeta — instrumento entrevista).

A parceria entre os professores funciona, a gente trabalha, a gente planeja junto, mas
aquele além é do nosso orientador. (Horténsia — instrumento entrevista).
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O “além” destacado pela professora Horténsia evidencia que o papel do coordenador ¢
fazer o professor “enxergar” além do que ele consegue fazer, no momento. E ampliar o
conhecimento do professor, para que ele tenha condicGes de repensar o seu trabalho e que
sozinho, muitas vezes, ele ndo consegue perceber. Como apontam Gouveia e Placco (2013), é
papel do coordenador promover o aprofundamento do conhecimento didatico do professor,
realizando, na escola, momentos de estudos, de troca de experiéncias e de anélise de atividades
executadas em sala, levando o professor a refletir sobre sua pratica. Ainda, para as autoras, 0
coordenador precisa atender as necessidades de aprendizagens individuais dos professores e ter
o olhar para a sala de aula, uma vez que é nesse espaco que o trabalho de formacdo se
materializa, por meio de reflexfes sobre aspectos didaticos, pedagdgicos e relacionais.

Quando os professores dizem que € preciso fazer o aluno pensar e nao levar o conceito
pronto, que precisam de alguém que os oriente e mostre 0 caminho, demonstram reconhecer
suas limitagdes e fragilidades, ao passo que revelam uma reflexdo sobre suas praticas,
entendendo que é preciso mudar e conferindo importancia ao coordenador como um
profissional que pode atuar na sua formacdo e cooperar para 0 avanco de suas praticas.
Reconhecem, assim, a relevancia do papel do outro, na sua aprendizagem, na qual o outro
assume um papel fundamental para a aquisicio de um novo conhecimento (MAGALHAES,
1996).

Liberali (1996) aponta que, sozinho, o professor tem muitas vezes dificuldade de se
distanciar e tomar consciéncia de suas acdes, atribuindo ao coordenador o papel de mediador
do processo de aprendizagem do professor, pois € o coordenador que pode ajuda-lo a tomar
consciéncia de suas ag0es, em sala de aula. Tal fato fica evidente no trecho a seguir, extraido

de um diédlogo entre as professoras Horténsia e Violeta:

Questionar, vocé ficar ali agucando, porque as vezes o professor tem aquela vontade
de fazer, mas precisa de alguém para dar aquela ajuda também, porque é dificil, se
vocé trabalhar em grupo, vocé fazer questionamentos, levar a crianga a pensar
naquele conceito sem o professor ja dar a resposta pronta. Porque o professor, ele vé
aquela angustia da crianca e ele ja vai querer dar a resposta. Entao, o coordenador,
ele vem para agugcar o professor e agucar a crianca. E 0 meu ponto de vista, n&o sei
se vocé concorda... (Violeta — instrumento entrevista)

Concordo plenamente, porque uma coisa que eu sinto, as vezes, um pouco de
insegurancga, € no caminhar, é no encaminhar as reflexdes e a ter clareza disso, qual
0 percurso que eu devo fazer para que as criancas realmente compreendam, até onde
eu tenho que chegar. Mas, € aquilo que vocé ja disse: eu tenho que conhecer, eu tenho
que aprender mais sobre o conteido, tenho que ter mais clareza sobre o contetdo,
para poder ter esse percurso na minha cabeca. Entdo, aquilo que a gente nédo tem
seguranca, a gente ndo arrisca, entdo, a gente fica naquilo que eu sei fazer, apesar
de eu ter consciéncia que talvez ndo seja a melhor forma, de que alguns alunos nédo
serdo atingidos, que eu vou ter que trabalhar um volume de atividades gigantes...
ainda assim, é o apoio, é o habito. Por isso que a presenca do coordenador nos
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orientando é fundamental. Trouxe contribuicdes... (Horténsia - instrumento
entrevista).

Quando as professoras asseveram que o “professor tem vontade de fazer, mas precisa
de alguém para ajudar” ou mesmo que, embora tenha consciéncia de que o trabalho que esta
desenvolvendo ndo esta repercutindo em aprendizagem para os alunos, mas que o professor tem
medo de arriscar 0 novo e acaba ficando no que sabe fazer, corroboram o posicionamento de
No6voa (2007), ao salientar que, quando o professor ndo sabe como fazer, ainda que tenha
vontade, ele ndo faz diferente. “Tem o corpo e a cabega cheios de teoria, de livros, teses de
autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em prética, como aquilo tudo se
organiza em uma pratica coerente.” (p. 14).

O saber fazer se traduz, pois, no conhecimento pedagdgico do contetido de Shulman
(1987), uma das bases de conhecimento do professor em que se encontram os elementos
necessarios para se ensinar. Shulman (1987) também confere importancia ao que ele chama de
sabedoria da préatica. Essa sabedoria é adquirida na pratica de professores competentes e pode
servir como fontes significativas de padrdes de ensino. Partindo do pressuposto de Shulman
(1987), pode-se pensar o coordenador como o profissional capaz de levar os professores a
aprofundar seus saberes sobre as praticas de ensino em Matematica, uma vez que 0s proprios
professores reconhecem as limitacGes que possuem no ensino dessa disciplina.

Um outro elemento que aparece no depoimento da professora Violeta, quando diz que
o0 coordenador vem para agucar o professor e a crianga, indica que o coordenador tem que ser
alguém que, além de ajudar o professor pensar e refletir sobre sua pratica, desperte nele o desejo
de aprender. Esse mesmo aspecto ¢ evidenciado por Silva (2013), para quem o coordenador &
o profissional que apresenta os desafios ao professor e aguca a curiosidade do grupo pelo
conhecimento. Bruno e Christov (2013) vdo mais além, afirmando que os coordenadores sao
animadores de almas e possuem o desafio de fazer com que os professores sempre avancem.

Outro elemento presente na fala da professora Horténsia aponta que a “seguranca” ¢ um
fator que determina, muitas vezes, a acdo do professor. Esse mesmo aspecto é realcado também
pela professora Rosa. Quando ndo h& seguranca, ndo se faz diferente. Essa seguranca
frequentemente € encontrada no outro, evidenciando um outro papel importante do
coordenador: atuar juntamente com o professor, de forma a encoraja-lo a experimentar novas

praticas de ensino, em sala de aula:

Entdo, eu acho que a formagdo ai, a sua intervencdo foi muito importante. Porque,
quando vocé veio aqui, vocé fez, eu me senti mais segura, eu falo assim em visualizar
aquilo que vocé interviu, de que maneira vocé viu, de que maneira, entdo, foi um
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modelo pra mim, estar prestando mais aten¢do em algumas coisas que passavam
despercebidas. (Rosa — instrumento entrevista).

Quando a professora Rosa menciona que o coordenador atuou como um “modelo”
significa que ver alguém “fazendo/desenvolvendo” uma aula contribui para refletir sobre sua
propria aula e aprender o como fazer de uma forma diferente. Tal prética pode se constituir em
um momento de aprendizagem para o professor. Embora existem diversas criticas em relacéo
a “modelos prontos”, cabe ressaltar que o meu objetivo, ao desenvolver a aula em parceria com
0 professor e, em muitos momentos, assumir o protagonismo da ac¢ao, ndo era fornecer um
modelo pronto, mas mostrar caminhos aos professores, mostrar a eles que é possivel
desenvolver praticas que promovam a problematizacao dos contetidos com os alunos e que estes
sdo capazes de compreender os conceitos, quando lhes damos a oportunidade de exercer um
papel ativo, no processo de ensino e aprendizagem. Como salienta Liberali (1996), nessa
situagdo, “[...] ndo ha uma simples cdpia ou imitagcdo, uma vez que a imitacdo é entendida de
forma dialética como reconstrucdo.” (p. 27). Goées (1997) também destaca a importancia da
imitacdo, ndo como copia de modelos, todavia, como recriacdes que podem ser realizadas com
base nesses modelos. Trata-se de a¢des reconstruidas a partir da interacdo do sujeito com os
outros. Na observacdo da pratica do coordenador, o professor era levado a reconstruir a sua
pratica:

Quando vocé veio aqui e deu a aula pra eles, eu falo: ‘Gente, como eu nd0 enxergava
isso, né?” (rsrsrs.) Entdo, mas porque, porgue vVOCé trouxe pra mim essa visdo, que
eu ainda tinha limitada. S&o as fragilidades. Precisa quebrar alguns pensamentos
que acreditamos ser verdade e acompanhar também a geracgdo, porque a geragao é
outra. (Rosa — instrumento entrevista).

Liberali (1996) ainda considera que o coordenador precisa Ser 0 parceiro mais
desenvolvido, para mediar a pratica do professor e leva-lo a desenvolver uma postura critica,
pois ¢ “[...] no di&dlogo com o outro, com as pistas dadas pelo outro, com o apoio do outro que
ele aprende a observar, ver e criticar a propria pratica, a vé-la com “novos olhos” a ponto de

gerar mudancas.” (p. 27).

N&o tem como ensinar diferente, porque parece que tem uma cortina nos seus olhos.
(Horténsia — instrumento entrevista).

Voceé esta acostumado com o mesmo, com o tradicional, se vocé ndo tem uma outra
visdo, vocé ndo caminha diferente. (Violeta — instrumento entrevista).

Ah, trouxe bastante, trouxe bastante contribuicdo. Era isso que eu te falei,
primeiramente, é essa desmistificagdo de alguns conceitos que estavam arraigados,
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dai essa vivéncia também diferenciada, porque é aquilo que eu te falei, a gente ndo
da aquilo que a gente ndo tem. Quando vocé traz 14, vocé trouxe para a nossa
formacao, vocé fez junto com a gente, vocé trouxe la, nés sentamos, nos discutimos,
voCcé preparou, eu estava me sentindo preparada para possiveis situaces que
poderiam ocorrer na sala de aula, mas, mesmo assim, a gente se sente um pouco
inseguro, porque sé esta la na teoria e ai, quando vocé colocou la na lousa, vocé fez,
explicou, vocé veio aqui na sala de aula, entdo, eu acabei vivenciando tudo aquilo
que voceé colocou la e que achou possivel. Vocé vivenciou aqui comigo, entdo, hoje
eu acredito realmente que é possivel. Vocé fica inseguro, né? Vocé fica assim, sera
que vali, sera que € mesmo, sera que vai dar certo, seré que vai...? (Rosa — instrumento
entrevista).

O depoimento da professora Rosa mostra que, a partir do momento em que ela vivenciou
a abordagem do conceito em sala de aula, junto com o coordenador, se convenceu de que é
possivel trabalhar diferente. Assim, com o apoio do outro, o professor tem condicdes de
reorganizar sua compreensao sobre conceitos, ensino/aprendizagem, valores e crencas. Com 0
olhar do outro, pode tornar para si a reflexdo (LIBERALI, 1996). O dialogo, a troca e 0 apoio
do coordenador, em sala de aula, trazem indicios de que é possivel mudar a forma de o professor
conceber a sua pratica.

A mediacdo como “aprender junto” foi possivel, porque o coordenador auxiliou o
professor a conduzir e a sistematizar as discussfes com o0s alunos, interveio nos momentos em
que este ndo se sentia preparado, forneceu apoio e seguranga ao professor, atuou como um
orientador, levando o professor a enxergar além e, nesse processo, possibilitou que o professor

refletisse sobre a sua pratica e repensasse 0 ensino que promove com os alunos.

6.5 A mediacdo como processo que estimula a metacognicao

A metacognicdo, conforme definido por Ferreira (2003), é 0 processo que envolve
tomada de consciéncia, compreensdo acerca dos saberes e praticas e autorregulacdo do
pensamento e agdes. Ela pressupde a reflexdo a respeito dos processos cognitivos, 0 que
significa dizer que a reflexdo constitui uma estratégia fundamental ao desenvolvimento de
processos metacognitivos.

Para Darsie e Carvalho (1998), a analise do professor sobre seus conhecimentos permite
que este retome suas aprendizagens e as reflexdes que decorrem delas. As autoras abordam o
conceito de reflexdo “distanciada”, isto ¢, de uma reflexdo que se faz posteriormente a
aprendizagem e que instaura processos de tomada de consciéncia sobre questdes acerca do que

e do como ensinar. A reflexd@o, por conseguinte,
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[...] pode contribuir para a tomada de consciéncia e para a evolugdo conceitual e de
concepcdes, bem como para a superacdo das crencas e sentimentos negativos, na
medida em que tal reflexdo, pde em evidencia os conhecimentos prévios, os conflitos
cognitivos e 0s conhecimentos gerados pela nova aprendizagem e, dessa maneira,
reorganizando-os. (DARSIE; CARVALHO, 1998, p. 61).

Tomando como referéncia o conceito de reflexdo distanciada, € possivel analisar as
reflexdes realizadas pelas professoras sobre o conteudo, 0s processos de ensino e aprendizagem,
0s modos como os alunos aprendem e as formas de promover a comunicacéo e a interacdo em
sala de aula, como resultantes de aprendizagens a proposito das suas praticas de ensino. Tais
reflexdes propiciaram a tomada de consciéncia das professoras sobre seus conhecimentos,
saberes e concepcdes, acionando o desenvolvimento de processos metacognitivos. De modo a
elucidar em que medida a mediacdo promoveu a metacognicao, retomo algumas das reflexdes
feitas pelas professoras, que acabaram por se revelar em aprendizagens acerca do como ensinar.

E possivel considerar que as aprendizagens das professoras se deram em trés dimensoes
do conhecimento profissional preconizadas por Ponte e Oliveira (2002); Ponte (2012): no
conhecimento da Matematica, no conhecimento do professor sobre seus alunos e sobre 0s
processos de aprendizagem e no conhecimento do processo instrucional.

Na dimensdo do conhecimento da Matematica que envolve a interpretacdo que o
professor faz dessa disciplina enquanto ciéncia, do conhecimento sobre conceitos e
procedimentos fundamentais e da representacdo desses conceitos, assim como da visao que o
professor possui sobre a Matematica, nota-se que as professoras puderam ampliar a visdo e 0s
conhecimentos que possuiam acerca do ensino dessa disciplina. Para tanto, penso ser importante
retomar alguns aspectos de suas falas.

Quando a professora Horténsia reflete “[...] se a gente ndo conhece o conteido, ndo
sabe como aquilo se constréi, como a gente vai ensinar?”, “[...] tem outros conteidos que a
gente precisa conhecer, para poder ensinar, porque sendo a gente fica preso ao que o livro
didatico nos traz”, revela que passa a perceber a relevancia do conhecimento do contetudo pelo
professor. Passa a reconhecer que, quando o professor ndo tem clareza do contetido, nao
consegue levar os seus alunos a construi-lo, pois o0 que consegue fazer € apenas repassar esse
conteudo aos alunos. Do mesmo modo, a professora compreende que o livro didatico limita a
abordagem dos conteddos, porque ndo possibilita a construcdo de relacdes e sentidos. As
definicBes do conteudo, muitas vezes, ja estdo dadas no livro e, se o professor ndo tem um
conhecimento mais amplo, também n&o é capaz de desenvolver outras construgdes e percepcdes
a seus alunos. Essas reflexdes realizadas pela professora desvelam uma tomada de consciéncia

sobre os conhecimentos que possui. Horténsia se da conta de que nédo dispde de conhecimentos
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acerca de todos os conteldos matematicos que precisa ensinar, fato esse que fica evidente,
quando ela diz que tem outros contetidos que “[...] precisa aprender para poder ensinar.” Ela
toma consciéncia, portanto, da necessidade de aprender para poder ensinar. Essa mesma
reflexdo é feita pela professora Violeta, quando afirma: “[...] eu vou ensinar alguma coisa que
é um n6 para mim? Precisa de estudo, de orientagdo”; assim como Horténsia, a professora
Violeta toma consciéncia de que seus saberes sdo insuficientes para ensinar e que, portanto, ela
precisa de estudo e orientacdo, ou seja, ela compreende que precisa continuar buscando e que
0s estudos precisam continuar na escola, pois o aprender do professor é continuo e se faz no
exercicio da profissdo. A tomada de consciéncia dessas professoras em relacdo ao seu nao saber
constitui, assim, uma evolucdo para o papel delas enquanto professoras.

Quando a professora Rosa reflete que a fragdo era vista por ela “de forma muito abstrata
e decorada”, revela 0 modo como abordava esse contetdo, em sala de aula, o que, para Ponte
(2012), mostra a visao do professor em relagdo a Matematica e o que ele mais valoriza nessa
disciplina (aspectos de célculo, procedimentos, memorizagdo, conceitos, resolucdo de
problemas etc.). E possivel perceber que, na sua prética, a professora valorizava aspectos
procedimentais e voltados a memorizacdo dos conceitos, de maneira que sua visao acerca da
Matemaética era de uma disciplina abstrata. Ao dizer que a formacéao contribuiu para “quebrar
suas limitagoes e paradigmas” em relacdo a fracdo, nota-se que houve tomada de consciéncia
pela professora das suas aprendizagens, a partir do processo formativo.

Na verdade, a professora passa a ter consciéncia do modo como ensinava fragdes, que
se dava pela via da memorizacdo, evoluindo em seus conhecimentos, quando declara que “nrdo
se pode limitar o ensino de fracdo somente a leitura, € preciso ampliar o conhecimento e
resolver situagdes-problemas utilizando fracao”. A sua fala revela ndo s6 uma mudanca de
visdo sobre o trabalho com as fragbes, como tambem uma visdo na sua forma de ver a
Matematica. Trata-se, portanto, de uma tomada de consciéncia de suas concepgbes sobre o
ensino de fragdes e das aprendizagens que obteve, por meio de uma vivéncia diferenciada com
esse conteudo. Tais aprendizagens possibilitaram que ela modificasse concepcdes anteriores e
passasse a rever a sua forma de ensinar. A tomada de consciéncia de suas aprendizagens
ensejou, assim, a reelaboracdo de seus conhecimentos (DARSIE; CARVALHO, 1998).

Na dimensdo do conhecimento sobre os alunos e sobre os processos de aprendizagem
que envolvem o conhecimento pelo professor dos interesses e gosto dos seus alunos, seus
comportamentos, valores e 0 modo como aprendem (PONTE; OLIVEIRA, 2002; PONTE,
2012), foi possivel observar que as professoras passaram a ter novos olhares quanto ao modo

como os alunos aprendem e a forma como precisam promover o ensino. Alguns fragmentos das
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falas das professoras expressam suas aprendizagens. No caso da professora Rosa, € possivel
notar reflexdes a proposito da forma como seus alunos aprenderam: “[...] quando eles entraram
na elaboragdo do conceito, foi a partir da vivéncia e da construgdo deles”; “[...] eles
vivenciaram primeiro, construiram primeiro e depois fecharam o conceito”; “E melhor para
assimilar quando se compreende do que quando so se memoriza”; “Essa desmitificagdo mesmo
que o aluno aprende melhor compreendendo que as coisas ndo sao limitadas, as coisas sao
amplas [...].

Essas reflexdes revelam as aprendizagens da professora sobre 0 modo como se da o
processo de aprendizagem pelas criangas: elas aprendem, quando tém a oportunidade de
vivenciar situagfes que possibilitem a elaboracdo e a construcdo do conceito. A professora
percebe o papel ativo que os alunos precisam ter no processo de aprendizagem e que a
aprendizagem tem sentido, quando os alunos compreendem. Suas reflexdes ainda assinalam a
tomada de consciéncia dessa professora sobre o processo de ensino e aprendizagem, passando
a compreender que este é um processo que se da pela via da compreensdo. Do mesmo modo, a
professora mostra rever suas concepcdes sobre a aprendizagem dos alunos, quando utiliza a
palavra desmitificacdo, evidenciando que houve um processo de reelaboracdo de seus
conhecimentos, pois percebeu que a memorizagdo ndo é o caminho que promove a
aprendizagem dos alunos.

As reflexdes feitas pela professora Violeta revelam a tomada de consciéncia dessa
professora acerca do seu modo de ensinar. “Eu passando o conceito ali para eles... ficou meio
vago, entdo, nem eles conseguiram compreender [...] ’; “Agora, através da situacéo-problema,

’

foi mais facil o conceito, foi mais facil deles entenderem...”; “[...] eu consegui ver avancos de
alunos que ndo tinham interesse pela Matematica... Entdo, o grupo contribuiu muito para a
aprendizagem.” A professora verifica que “passar” o conteudo, isto €, transmiti-lo aos alunos,
nédo garante a compreensao deles. Por meio das situagdes-problema e do trabalho em grupo, a
professora reconhece que seus alunos tiveram melhores resultados. Ela passou a notar interesse
de alunos que antes se mostravam desinteressados em aprender. Essas percep¢des ajudam a
professora a tomar ciéncia de que a forma como ensina ndo desperta o interesse dos alunos e
que estes aprendem por meio de situagdes problematizadoras, quando discutem, trocam ideias
e tém a oportunidade de elaborar seus pensamentos, através do trabalho em grupo.
Compreender como os alunos aprendem envolve pensar sobre 0s processos de
aprendizagem; assim, considero que tanto ensino quanto aprendizagem estdo relacionados. E

possivel notar que, quando os professores refletem sobre a forma como seus alunos aprendem,



229

passam a pensar sobre a forma como ensinam, por isso, esta se configura como uma dimenséo
importante do conhecimento do professor.

Na dimensdo do processo instrucional (PONTE; OLIVEIRA, 2002), que envolve o
conhecimento de como o professor: concebe as tarefas, conduz as aulas de Matematica,
organiza o trabalho dos alunos, promove uma cultura de aprendizagem em sala de aula,
promove as formas de comunicacdo e de avaliagcdo das aprendizagens dos alunos, observa-se
no fragmento extraido dos depoimentos de Violeta “[...] aquele conceito que vocé tem, que ja
¢ da resposta pronta, o conceito pronto para o aluno, vocé ndo consegue levar o aluno a
adquirir o conceito através dos seus questionamentos. Entdo, essa prdtica é necessaria”, que
esta evidencia a concepc¢do que subsidiava a sua préatica de ensino e que se pautava em conceber
0 ensino e a aprendizagem através da transmissdo de conteudos pelo professor. A professora
admite suas limitacGes em promover um ensino capaz de auxiliar os seus alunos a compreender
0s contetidos, ao passo que reconhece que o professor precisa leva-los a se apropriar dos
conceitos — e esse processo ocorre por meio de questionamentos. A professora passa a pensar
uma nova pratica necessaria ao professor: a pratica do questionamento. Suas reflexdes revelam
ndo apenas um processo de tomada de consciéncia, como também a sua mudanca de concepgao:
de um ensino centrado no professor para um ensino em que o aluno exerce o papel ativo e o
professor o papel de mediador, ou seja, aquele que por meio dos seus questionamentos pode
levar os alunos a se apropriar dos conceitos.

As reflexdes da professora Horténsia se deram em torno da pratica de ensino, gerando
inquietagdes sobre a sua forma de ensinar. Nos fragmentos “[...] na verdade, eu ndo tive
habilidade o bastante para perceber que, naquele conteddo, também deveria ter favorecido as
criangas com uma experiéncia de grupo, de reflexdo, ndo deveria ter dado o conceito. Falta
essa habilidade. A gente precisa desenvolver isso, acho que € isso que a gente esta
construindo”; “Ndo iniciar de uma forma mais reflexiva, com atividades em grupo, com
problematizac&o. Isso € uma coisa que a gente precisa aprender a fazer e s se aprende a fazer
fazendo...”, fica clara a tomada de consciéncia dessa professora sobre 0 modo como ensina. Ela
percebe que “apresenta” os contetidos aos alunos, isto ¢, o conceito ¢ dado de forma pronta,
sem que os alunos possam reelabora-lo. Reconhece ndo promover condigdes para que os alunos
trabalnem em grupo, para que pensem e reflitam, de modo que tenham oportunidades de
estabelecer relacfes com o conceito que esta sendo ensinado.

Horténsia se da conta de que, quando o professor ja apresenta o conceito aos alunos de
antemdo, ndo Ihes possibilita condi¢bes de pensar e de construir significados acerca do contetido

que esta sendo ensinado. A professora admite, por um lado, as suas limitagdes, quando diz que
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“falta essa habilidade” e, por outro, demonstra que a mudanca na forma de ensinar € um
processo em construgdo e se percebe inserida em tal processo. A professora indica, assim, estar
vivendo um processo de revisao de concepcles e saberes sobre a sua pratica e, nesse processo,
ela constroi novos saberes sobre o ensino: o ato de ensinar envolve promover atividades
reflexivas aos alunos, pautadas na problematizacdo dos contetdos e por meio do trabalho em
grupo. Por outro lado, tem a ciéncia de que esse novo jeito de ensinar ainda é um processo em
construcdo, é o que o professor precisa aprender a fazer, e tal aprendizagem so6 ocorre quando
o professor experimenta ou é levado a experimentar uma abordagem diferente.

A andlise das reflexdes feitas pelas professoras em torno das trés dimensdes do
conhecimento evidencia suas aprendizagens sobre a prética e os processos de tomada de
consciéncia realizados por essas professoras. Em varios momentos, é possivel notar que houve
uma reelaboracdo por elas de suas concepc¢des acerca dos processos de ensino e aprendizagem.
Mediante essa reelaboracdo, as professoras puderam evoluir em seus conhecimentos. Para
Darsie e Carvalho (1998), ao tomar consciéncia dos conhecimentos prévios existentes e como
estes evoluiram, resultando em novos conhecimentos, 0 sujeito passa a ter o controle e
direcionamento de suas acles, de seus pensamentos e aprendizagens. Nesse processo, o sujeito
passa a ter o poder de escolha, em relacdo ao que aprendeu, 0 que, COMO € por que ensinar.
Trata-se de um controle e direcdo consciente de sua pratica. Assim, é possivel afirmar que as
professoras passaram a ter consciéncia de suas praticas, isto é, da forma como ensinam, a
medida que demonstram também a construcdo de novos olhares sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem.

Contudo, os novos conhecimentos das professoras acerca da pratica de ensino é um
processo que se encontra em construcéo, ndo se constituindo em uma pratica instituida por elas.
Por outro lado, a tomada de consciéncia dessas professoras sobre seus saberes e praticas lhes
propicia maiores condicGes de direcionar suas agdes em dire¢do aos novos conhecimentos que
possuem, como destacado pela professora Horténsia: “E acho que vira rotina. O professor vé
de outra forma, a gente aprende a ver de outra forma. "** Ademais, as acdes dessas professoras
em sala de aula ndo se dardo mais de forma inconsciente, sem um processo de reflexéo sobre o
que se faz e porque se faz.

Para Ferreira (2003), é por meio dos processos metacognitivos — da tomada de
consciéncia, da regulacdo do outro e da autorregulacdo — que os professores podem entrar em

contato com suas crencas e concepgdes, com sua pratica, e refletir em que medida sdo coerentes

31 |nstrumento entrevista.
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com o que desejam alcangar. No que concerne aos processos de tomada de consciéncia, estes
se deram pela realizagcdo de uma reflexdo distanciada dos professores, isto €, de uma reflexao
que foi decorrente de suas aprendizagens. Por meio dessas reflexdes, puderam rever crengas e
concepcdes sobre o0 ensino e aprendizagem da Matematica, repensar 0 ensino que promovem
com o0s alunos e construir novos conhecimentos acerca da pratica. Concordo com Darsie e
Carvalho (1998) de que a tomada de consciéncia é relevante para o professor, em sua
aprendizagem de ensinar, pois aumenta o seu conhecimento metacognitivo e lhe possibilita
condicdes de controlar o seu pensamento e sua aprendizagem. Assim, € por intermédio dos
processos de tomada de consciéncia que os professores podem desenvolver a capacidade de
autorregulacdo das suas agdes. J& a regulacdo do outro se deu pelo trabalho conjunto entre
coordenadora e professoras, atuando a primeira na mediacao das préaticas das professoras.
Dessa maneira, € possivel asseverar que o0 desenvolvimento de processos
metacognitivos foram favorecidos, porque houve a tomada de consciéncia das professoras de
si enquanto profissionais, de suas insatisfacdes e concepcdes acerca do ensino e aprendizagem
da Matematica (FERREIRA, 2003), ao passo que, ao tomar consciéncia de suas acdes, estas

evoluiram em suas concepgdes de ensino e aprendizagem.
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7. 0 COORDENADOR COMO MEDIADOR DA PRATICA DOCENTE: LIMITES E
POSSIBILIDADES DE ATUACAO

A partir da analise da mediacdo do coordenador pedagogico, nesta secdo, apresento
discussbes sobre a atuacdo desse profissional frente a duas perspectivas: seus limites e suas
possibilidades. Para tanto, a secdo foi organizada em trés momentos. No primeiro, focalizo as
dificuldades que permearam o desenvolvimento do meu trabalho na escola e que se constituiram
em desafios a atuacdo do coordenador. No segundo, trago o olhar das professoras sobre esse
profissional. No terceiro, evidencio as conclusdes da pesquisa.

Os toépicos foram organizados em uma abordagem que vai das limitacBes as
possibilidades do coordenador, considerando que os limites, embora dificultem e engessem o

trabalho do coordenador, ndo inviabilizam a atuacdo desse profissional como mediador.

7.1 As limitacgdes na acdo do coordenador

As dificuldades que permearam o desenvolvimento do meu trabalho, influenciando
diretamente na realizacdo das minhas acOes, estiveram relacionadas a varios fatores: a uma
mudanga de concepcao de organizacdo de formagao continuada em servico, pela Secretaria de
Educacdo; a mudanca de gestao, ocorrida no periodo de 2016 para 2017, com a interferéncia de
fatores politicos, e a mudanca na forma de organizacdo dos HTPC das escolas. Ainda que
representem fatores externos, cabe ressaltar que tais fatores acabaram por constituir elementos
dificultadores a realizagdo de um trabalho de formacdo na escola. Trataram-se, pois, de desafios

a acdo do coordenador.

7.1.1 O primeiro desafio: a construcédo de uma perspectiva de formacao centrada na escola

A perspectiva de formacdo adotada na pesquisa € a de formagdo centrada na escola,
como ja discutida na Secao 3. Conforme apontam Pessoa e Rolddo (2013), na perspectiva de
formacéo centrada na escola, a partir das ideias de Canario (1998), a formacéo é compreendida
para além de suprir caréncias, mas como um processo individual e coletivo que envolve a
transformacéo de representacgdes, valores, comportamentos, por parte dos professores, 0s quais,

por sua vez, aprendem ao produzir novas formas de acao, tanto individual como coletivamente.
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Essas transformagdes acontecem também com os formadores, “[...] que nas relagdes
estabelecidas no processo formativo, também refletem sobre suas acBes e produzem
continuamente novas formas de atuagdo” (p. 110).

Para propor e organizar a formacgéo pautada em tal perspectiva, partindo de problemas
advindos da prética de ensino dos professores, levando em consideragdo a comunidade escolar
em que estdo inseridos e partindo do pressuposto de que os problemas de ensino e 0s anseios
enfrentados pelos professores de diferentes escolas dependem do contexto em que atuam e,
portanto, sdo diferentes, foi primeiramente necessario romper com um modelo de formacéo que
até entdo estava sendo desenvolvido no municipio.

No primeiro ano de desenvolvimento da pesquisa (2016), os HTPC dos professores da
rede municipal de Pompeia eram divididos em dois momentos®?: um momento destinado a
formacgéo com o coordenador ou a realizacdo de cursos/palestras promovidos pela Secretaria de
Educacdo, organizados por ciclo, em dias diferentes para os professores que atuavam em turmas
de 1° ao 3° ano (ciclo de alfabetizacéo) e professores que atuavam em turmas de 4° e 5° ano, no
total de 1h30min; um momento com todos os professores, direcionado a reunides coletivas com
a gestdo da escola, também no total de 1h30min. Os HTPC por ciclo eram realizados na
Secretaria de Educacédo. J& os HTPC coletivos aconteciam nas escolas.

A formacgdo se dava semanalmente, na Secretaria de Educagéo, envolvendo os
professores das trés escolas de Ensino Fundamental da rede, e era pautada em estudos e
discussbes acerca dos diferentes conteddos do curriculo, tanto em Lingua Portuguesa quanto
em Matematica. Entretanto, verificava-se que tal proposta de formagéo ndo promovia mudancas
nas praticas dos professores, em sala de aula. Essa formagdo era feita pelas coordenadoras
pedagdgicas das escolas, isto €, por mim e por outra coordenadora que acompanhava as outras
duas escolas da rede.

Acompanhando os professores no cotidiano da escola, eu percebia que apenas algumas
das discussdes e situacdes abordadas nas formagdes eram levadas para a sala de aula, o que
representava muito pouco, diante de tudo o que era focalizado nos encontros. O que eu
observava € que a formacédo, embora tratasse de elementos da prética e situacGes de sala de aula,
acabava sendo distante dos professores. Os problemas colocados na formagéo vinham do olhar
dos formadores, fosse pelas dificuldades percebidas nos professores, fosse pela necessidade de

abordar contetdos e orientacdes que eram recebidas da Diretoria de Ensino, nos encontros de

32.0s HTPC por ciclo eram realizados as segundas-feiras, para os professores que atuavam no 4° e 5° anos; as
tergas-feiras, para os professores de 1° ao 3° anos, enquanto, as quartas-feiras, acontecia 0 HTPC coletivo, com
todos os professores da escola.
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formagcdo do “Programa Ler e Escrever”3, ou mesmo a partir de elementos que as formadoras
julgavam necessario estudar com os professores, o que muitas vezes ndo correspondia ao que
eles consideravam que tinham necessidade de aprender ou refletir sobre ou mesmo
reconhecessem que precisavam aprender.

Tal situacdo acarretava grandes angustias, ao perceber que a formacdo acabava se
amparando em uma perspectiva classica, a qual é criticada por diversos autores, porque nao traz
modificacdes a pratica docente, visto que o professor ndo € um elemento atuante no processo
de formacdo. Os problemas ndo advém de suas praticas e de suas necessidades, mas acabam
sendo colocados para ele, em um processo que ocorre de fora para dentro. Além disso, a
experiéncia anterior da pesquisadora, na constru¢do de um processo formativo junto ao um
grupo de professores, estruturado a partir de suas necessidades e das dificuldades que percebiam
em suas praticas®, e as contribuicbes que tal processo teve na pratica das professoras,
evidenciava que era preciso mudar a proposta de formagao com os professores da rede.

O desafio foi conseguir que a equipe gestora da Secretaria de Educagdo compreendesse
a necessidade de repensar as praticas de formacao que estavam sendo desenvolvidas. A proposta
inicial era que os encontros acontecessem de fevereiro a novembro de 2016, sendo inicialmente
pensados dois encontros por més, destinados ao estudo e aprofundamento dos conteudos
matematicos definidos juntamente com os professores, e encontros semanais para a discussdo
e planejamento das atividades. Entretanto, s6 foi possivel iniciar os encontros no segundo
semestre de 2016.

Em um primeiro momento, ndo houve aceitacdo de que os encontros de formacéo
fossem descentralizados da Secretaria para as escolas e, apesar de constantemente estar
relatando as impressdes acerca das formacOes realizadas e a importancia de se repensar tal
formagéo com os professores, o argumento era que, se a formagéo fosse realizada em cada
escola, perderia a especificidade da rede, isto é, ndo haveria troca entre os professores das
diferentes escolas e ndo se garantiria um ndcleo comum de trabalho entre elas. Além disso, pela
experiéncia da pesquisadora na coordenacdo a equipe gestora da Secretaria, considerava que,
nas outras escolas, ndo seria possivel propor e concretizar as mesmas discussdes e estudos, e

que essas escolas perderiam em termos de formagdo com os professores. Apds muitas

33 A rede municipal de ensino de Pompeia tem a parceria com o “Programa Ler e Escrever”, da rede estadual de
ensino de Sao Paulo, por meio de um convénio de integracdo Estado-Municipio. Esse convénio acontece na rede
desde o ano de 2010, sendo renovado todos os anos. Por meio do convénio, o municipio recebe o material do “Ler
e Escrever” e a formagdo, a qual ¢ realizada pelos Professores Coordenadores do Nucleo Pedagdgico da Diretoria
de Ensino.

3 Processo formativo desenvolvido com um grupo de professores que atuavam em um Projeto de Recuperagdo de
Ciclo, o qual se tornou elemento de pesquisa e resultou na Dissertagdo de Mestrado da pesquisadora.
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conversas, ficou estabelecido que, no segundo semestre de 2016, as formagdes ocorreriam nas
escolas e seria realizado, uma vez por més (sempre no inicio do més), um encontro na Secretaria
de Educacgdo com os professores das trés escolas de Ensino Fundamental da rede.

N&o se nega a importancia e o papel que as Secretarias de Educacdo tém em promover
e garantir a efetivacdo da formacgdo continuada com os professores, entretanto, a visdo de
formagdo que prevalece na maioria das secretarias é a classica, a qual se configura na realizagdo
e promocdo de cursos de atualizacdo, palestras e oficinas, geralmente de curta duracéo.
Conforme apontam Mizukami et al. (2002), esses cursos de curta duracdo ndo se configuram
como meio efetivo para a modificacdo da préatica pedagdgica do professor, porque acabam por
oferecer informacdes que, as vezes, alteram apenas o discurso dos professores, mas nao
modificam as suas praticas, o que impde a necessidade de se pensar outras propostas de
formacdo. O fato de reunir todos os professores em um mesmo espaco e dar-lhes contetdos e
praticas nao significa garantir a “formag¢ao” do corpo docente, apenas a sua “informacdo”. A
formagé&o precisa ser compreendida, segundo ressalta Ferry (2008), na busca da melhor forma
de desenvolvimento do trabalho pelo professor, pois é ele quem se forma.

A realizacdo dos HTPC na escola também foi julgada pelas professoras de forma
positiva. Na visdo delas, o HTPC na escola é mais produtivo, porque é possivel abordar
dificuldades que sao proprias da realidade escolar e as orientagcdes se tornam mais direcionadas
as necessidades daquele grupo, podendo-se produzir mais conhecimentos:

Eu percebi que a formac&o aqui na escola ficou assim mais produtiva, porque aqui a
gente se sente mais a vontade para conversar os problemas que sdo da nossa
realidade. A gente acaba tendo mais tranquilidade para estar falando, pra estar
discutindo as coisas que sdo pertinentes e que precisam ser sanadas. Eu acho que foi
bem mais produtivo aqui do que 14, em grupo maior. Eu acho que o grupo menor
conseguiu produzir mais conhecimento, conseguiu discutir mais, conseguiu trazer a
nossa realidade, as nossas angustias mais a tona, e conseguimos assim trocar mais
experiéncias. Vocé tem mais liberdade. (Rosa — instrumento entrevista).

Além disso, na escola, hd uma liberdade maior para se expor e retirar davidas, porque,
em um grupo maior, com docentes de outras escolas, o professor muitas vezes tem medo de

fazer perguntas e expor suas davidas e angustias:

Quando se estd em um grupo grande ndo se produz tanto. Mas, sendo na escola, a
gente conseguiu aproveitar muito mais as orientacdes. A gente conseguiu ter outras
visGes, entdo, foi mais facil nesse sentido. Na escola, estar trabalhando com o grupo
que sempre trabalha, as opinides conseguem ser mais claras e o retorno também
consegue ser mais claro para a gente. Porque vocé esta naquele grupo maior, naquela
quantidade maior, vocé acaba ficando restringido em fazer perguntas e mostrar que
vocé tem dividas naquilo. No meu caso, iniciando agora no 4° ano, vocé acaba
ficando restringido, porque fica com um pouco de vergonha de perguntar, aquilo que
vocé talvez saiba, mas ndo saiba como passar para o aluno. Ento, fica uma restricéo.
Agora, com um grupo menor, com aquelas pessoas que vocé ja convive no seu grupo,
vocé ja consegue ser mais claro, vocé consegue se abrir mais e aquela ddvida sua vai
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sair espontaneamente e vocé vai ter aquela resposta que vocé queria, perfeitamente.
(Violeta — instrumento entrevista).

Quando o professor € iniciante em uma determinada turma/ano de trabalho, possui
muitas duvidas e angustias em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido, o que acaba gerando
insegurancas na realizacdo deste trabalho. A formacgédo no ambiente escolar, para esse professor,
contribui para que ele tenha oportunidade de compartilhar tais davidas e angustias e receber
orientacOes que o ajude na conducgéo do trabalho, fornecendo-lhe maior seguranca para atuar
em sala de aula. Além disso, h& que se considerar, que na medida que o professor passar a ter
um conhecimento maior acerca do conteldo que esta a ensinar, comeca a ganhar confianga no
seu trabalho. Quanto mais confianca, maior seguranca o professor adquire para atuar em sala
de aula. Assim, constituir a escola como um espagco de formacdo colabora tanto para a
ampliacdo e construcdo de saberes pelos professores, isto é, para a constituicdo do
conhecimento do contetdo, quanto fornece seguranca e da subsidios para a realizacdo do

trabalho, em sala de aula.

7.1.2 O segundo desafio: a mudanca de gestao na rede no periodo de 2016 para 2017

O processo eleitoral realizado em outubro de 2016 trouxe varias mudancas na gestao da
educacdo municipal de Pompeia. Na rede, os cargos de gestdo, quer em nivel de Secretaria,
quer em nivel de escola (direcdo, vice-direcdo e coordenagdo), sdo denominados cargos em
comisséo, isto é, dependem da indicagdo do Prefeito ou do Secretario de Educacdo®, o que
significa que as equipes mudam a cada mandato de Prefeito. Cada gestor, por sua vez, organiza
a sua propria equipe, a qual é composta geralmente por pessoas que o apoiaram, durante o
processo eleitoral, e existe a tradicdo de se desvincular de cargos da gestdo todos os que
trabalharam na administragéo anterior. 1sso representa que, para o cargo, ndo conta em primeiro
lugar a competéncia profissional, 0 compromisso e o preparo para assumir determinada funcéo;
antes de tudo, é a posicédo politico-partidaria que se assume e que se defende, salvo raras
excecoes.

Mesmo ndo sendo eleitora no municipio e ter assumido o cargo de coordenadora em
uma das escolas municipais por reconhecimento do trabalho, havia a consciéncia de que 0s

fatores politicos determinavam as escolhas de uma gestdo. No contexto de mudanca de Prefeito

35 Com a aprovagéo do(a) Prefeito(a).
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do municipio e, portanto, de Secretario da Educagdo, eu me vi diante da incerteza da
continuidade no cargo (porque tinha a consciéncia de que voltaria a0 meu cargo de origem®) e
da continuidade do trabalho de formacédo que havia iniciado na escola. Por outro lado, contava
com o apoio dos professores da escola em que atuava e de outros professores da rede, os quais
manifestavam o desejo da minha permanéncia na coordenacéo. O reconhecimento pelo grupo
de professores do trabalho que eu vinha desenvolvendo e da minha competéncia profissional
foram expressos, por meio de varios pedidos e solicitagdes da minha permanéncia no cargo, a
nova gestora do municipio e ao novo Secretario de Educacao.

Ainda que a permanéncia de um profissional da gestdo anterior néo fosse bem aceita
pelo novo partido, a insisténcia e justificativa do grupo de professores fez com que houvesse
uma excecao a regra. Em dezembro de 2016, recebi o convite para fazer parte da equipe gestora
da nova administracao.

Com uma nova gestdo municipal, surgiram novos desafios. A primeira mudanca foi com
relacdo ao cargo de coordenador. Esse cargo que, no municipio, recebe a denominacdo de
Assessor Pedagdgico e trabalha com uma jornada semanal de 40 horas, passou a ser exercido
na categoria de Coordenador de Programas,®’ cuja jornada de trabalho e salario correspondem
ao do cargo de professor. Essa nova configuracgdo trouxe dificuldades para o exercicio da funcao
de coordenador. A proposta inicial era que os coordenadores trabalhassem por ciclos e que
atuassem nas trés escolas de Ensino Fundamental. Em face da inviabilidade de tal proposta,
uma vez que a escola ficaria sem um coordenador fixo, o qual estivesse presente frequentemente
no cotidiano da instituicio, permaneceu a proposta do coordenador por escola.® No entanto,
com uma jornada reduzida para 28 horas/33 aulas®®, o coordenador passava a trabalhar por cinco
periodos mais o horério de HTPC, o que dificultava o desenvolvimento do seu trabalho.

Ademais, um dos periodos era destinado a reunido na Secretaria Municipal de Educacéo

entre todos os coordenadores da rede para alinhamento das acoes, de modo que, efetivamente,

3 A pesquisadora é concursada no municipio como Professora do Ensino Fundamental — PEB 1.

37 Tanto o cargo de Assessor Pedagdgico quanto o cargo de Coordenador de Programas estdo previstos no Plano
de Carreira do Magistério Publico Municipal. A nova administracdo, a fim de reduzir custos com relacdo aos
salarios, optou por enquadrar a funcdo de Coordenador Pedagdgico na categoria de Coordenador de Programas.
38 Essa configuragdo permaneceu apenas na escola em que eu atuava, pela experiéncia que ja possuia com o grupo
e para a continuidade do trabalho. Em umas das escolas de Ensino Fundamental da rede, havia a concentracdo de
trés coordenadores: um coordenador que atuava no periodo da manha, outro no periodo da tarde com as turmas de
1° a0 3° ano e outro coordenador que atuava com as turmas de 4° e 5° anos, nos periodos da manha e tarde. Em
outra escola de Ensino Fundamental da rede, houve a concentracdo de dois coordenadores: um para o 1° ao 3° ano
e outro para o 4° e 5° ano. Os coordenadores que trabalhavam nessa terceira escola eram 0s mesmos que atuavam
na outra unidade.

39 Para adequar a jornada dos professores a lei dos dois tercos da atividade docente com alunos e um terco da
atividade docente de horas atividades, 0 municipio transformou as 28h semanais de trabalho em 33 horas/aulas de
48 minutos.
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sobravam apenas quatro periodos para o coordenador atuar na escola. Outras atribuicGes
também eram requeridas desse profissional como elaborar e organizar as avaliagdes bimestrais
de Lingua Portuguesa e Matematica da rede municipal e os critérios de avaliacdo das mesmas;
elaborar planilhas para acompanhamento do desempenho dos alunos em tais avaliacdes e
acompanhamento de Programas que existiam no municipio.”> Todas essas acgles exigiam
constantemente a saida do coordenador da escola, 0 que comprometia e dificultava ainda mais
0 seu trabalho.

A remuneracdo para o cargo foi outro aspecto que trouxe uma desvalorizacao a funcao
do coordenador. Recebendo a mesma remuneracdo que o cargo de professor, ndo havia
incentivos para a permanéncia no cargo. N&o obstante, com tantas atribuicdes e com uma
jornada de trabalho reduzida, muitas das tarefas precisavam ser realizadas para além do horéario
de trabalho. Diante de tais condi¢bes, ndo havia como ndo comprometer o trabalho
desenvolvido pela coordenacdo, e muitas foram as limitagdes que implicaram também o
desenvolvimento da formagao com os professores.

Para acompanhar as 23 salas de aulas da unidade escolar em que atuava e desenvolver
as outras fungdes atreladas ao cargo, eu precisei trabalhar além da jornada prevista, sem, no
entanto, receber nenhuma remuneracdo para tal fim. O compromisso com o trabalho e a
responsabilidade com o grupo de professores foram os elementos que nortearam a minha agao.
Embora as condicBes ndo favorecessem, a experiéncia do trabalho que ja vinha sido
desenvolvido na escola por mim, o apoio do grupo de professores, da direcdo e vice-direcdo

possibilitaram o andamento do meu trabalho.

7.1.3 O terceiro desafio: a organizacdo dos momentos de estudos nos horarios de HTPC

Com a mudanca de gestdo, no ano de 2017, houve também uma alteracdo na organizagao
dos HTPC. Essa mudanca se deu em virtude de uma reivindicacao dos professores, para quem
0s HTPC deveriam ser organizados em apenas um dia da semana. Partiu inicialmente de um

grupo de professores que se organizou para discutir o Plano de Carreira do Municipio. Eram

40 Eu era responsavel pelo “Programa Ler e Escrever” da rede estadual de ensino de Sdo Paulo e participava das
orientagGes que aconteciam na Diretoria de Ensino de Marilia/SP, as quais tinham frequéncia ora quinzenal, ora
mensal. Além desse programa, atuava como coordenadora do Programa “A Unido Faz a Vida”, que aborda a
metodologia de trabalho por projetos, através de uma parceria do municipio com a Cooperativa de Crédito Sicredi.
Tais programas haviam sido implantados na gestdo anterior, sendo a continuidade deles um aspecto positivo para
a rede.
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realizadas reunides periodicas pelo grupo, sendo todos os professores da rede convidados a
participar. Como resultado dessas reunides, foi elaborado um documento contendo algumas
reivindicaces e propostas de mudancgas*!, entre as quais estava a forma de organizagdo dos
HTPC. Esse documento foi entdo apresentado a nova gestéo da rede, que atendeu ao pedido dos
professores, passando os HTPC a acontecerem uma vez por semana com todos os professores,
com uma carga horéria de 3h.

Com essa nova configuracdo, foi necessaria uma reorganizacdo dos HTPC em dois
momentos: um momento voltado a estudos e formacao e outro momento, destinado a direcéo
da escola. Os momentos destinados a direcdo da escola eram usados para 0s recados, 0
tratamento de assuntos burocréticos, a organizagdo e o planejamento de atividades extraclasse
e de projetos realizados pela escola. Os momentos de estudos comecaram a acontecer com todos
os professores juntos, ndo mais organizados por ciclo.

E oportuno assinalar que essa nova reorganizagao do HTPC néo foi o fator que dificultou
0s momentos de estudo na escola, ja que, na organizagdo anterior, também eram oportunizados
momentos formativos com todos os professores.*? Se, por um lado, a organizacio dos HTPC
por ciclo possibilitava estudos mais direcionados aos conteudos previstos para aquele ciclo com
um grupo menor, por outro, os HTPC com todos os professores propiciavam a compreenséo da
abordagem dos contetidos de forma mais ampla, compreendendo os dois ciclos.

A dificuldade maior foi constituir os HTPC novamente como momentos de formacao
atrelados ao contexto da escola e a organizacdo de estudos, levando-se em consideracdo essa
realidade. A proposta da nova equipe da Secretaria de Educacdo é de que houvesse uma linha
comum de trabalho entre as trés escolas de Ensino Fundamental da rede. Assim, o que fosse
desenvolvido em uma escola também precisava ser desenvolvido na outra, incluindo os
momentos de HTPC, cujas pautas deveriam ser as mesmas, nas trés unidades. Essa postura
constituiu entraves ao desenvolvimento da formacao na escola e era contraria a perspectiva de
formagéo centrada na escola, defendida nesta pesquisa. As pautas eram elaboradas entre 0s
coordenadores, 0 que consistia em opinides e perspectivas diferentes de trabalho e, na maioria
das vezes, era dificil chegar a um nicleo comum.

Outro fator de entrave foi a visdo simplista e reducionista do que se constituem o0s
horarios de HTPC, como momentos apenas para resolver problemas, tratar de assuntos

burocraticos e promover palestras que nem sempre se referiam a temas ligados a compreenséo

41 Esse documento contou com a assinatura de grande parte dos professores da rede.
42 Nos HTPC coletivos efetivados as quartas-feiras, ainda que fossem de responsabilidade da direcdo, também
eram realizados momentos de formagdo com os professores pela Coordenacéo.
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dos processos pedagogicos. Nessa visdo, os HTPC ficaram comprometidos com diversas
atividades pedagogicas, como reunides de pais, organizacdo do curriculo de Histdria, Geografia
e Ciéncias, correcdo, tabulacdo e discussdo de avaliagcBes diagnoésticas, formacdo com o
psicologo da educacdo, planejamento de projetos, organizacédo de atividades extraclasse.

A despeito de se considerar que atividades como reunifes de pais, correcdo e discussao
de avaliagOes, de projetos e de atividades extraclasse fagam parte do cotidiano escolar e que
requerem momentos voltados para tais fins, estas ndo podem ser o eixo central da organizacédo
dos HTPC e nem ocupar a maior parte desse momento. Os HTPC precisam ser pensados como
momentos de formacao para o ensino, entendendo a essa formacao, na perspectiva centrada na
escola.

Essa visdo ndo foi percebida inicialmente pelo grupo gestor, de modo que a
inexperiéncia na gestdo e o lidar com o novo (uma nova Secretaria, uma nova organizacao)
necessitaram, em um primeiro momento, de um processo de adaptacéo, o que, por outro lado,
trouxe prejuizos a realizacdo da formacao, na escola. Diante de tais condicionantes, no ano de
2017, foi possivel promover apenas seis encontros de formacdo com o grupo de professores
voltados ao estudo de conteudos de Matematica.

Com o desenvolvimento dos estudos, as professoras participantes da pesquisa
reconheceram que foram poucos os momentos de formacdo nos HTPC e que era preciso
priorizar a formacéo nesse espaco, ndo podendo se perder tempo de HTPC com outra coisa:

Eu considero que foi de muita importancia, eu sempre acreditei que o horario de
HTPC precisava priorizar momentos de estudos. Anteriormente, a gente tentou
priorizar, mas é complicado [...] foi dificil, vocé teve poucas oportunidades para
trabalhar com o grupo. E fundamental e tem que ser continuo, tem que ser prioridade,
porgue a gente ndo pode perder tempo de HTPC com outra coisa. Nao pode, se isso
era uma coisa que antes a gente ndo fazia ideia, hoje, voltando para a sala de aula e
vendo isso, nossa, precisal (Professora Horténsia — instrumento entrevista).

E o HTPC foi um pouquinho sé... esse momento tem que ser priorizado. O seu
momento com os professores tem que ser maior. (Professora Violeta — instrumento
entrevista).

Tais consideracOes revelam que as professoras passaram a perceber a importancia dos
momentos de estudos para a sua formacao e para a sua pratica, reconhecendo os HTPC como
espacos significativos de formacdo, o que mostra que, se 0s momentos de formacéo foram
poucos, a formacdo deu condi¢Oes para que as professoras percebessem que a escola é o espago
onde elas podem aprender sobre sua pratica e que tal aprendizagem ocorre em um processo

continuo, no exercicio da profissao.
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7.2 Consideracdes sobre a atuagdo do coordenador

O coordenador pedagogico nao trabalha sozinho. Eis que esse se torna um principio
importante para se pensar a atuacdo desse profissional. Sdo varias as atribuicdes do
coordenador, assim como também sdo inimeras as perspectivas a respeito desse profissional,
entretanto, é preciso pensar sobre as seguintes questdes: quais sdo as condi¢des de trabalho do
coordenador pedagogico? Que condicdes esse profissional encontra, para exercer o papel de
formador na escola?

A pesquisa indicou que existem fatores para além da qualificacdo e preparo do
coordenador para o exercicio da fungdo, os quais interferem diretamente em sua a¢ao na escola,
de forma negativa: a estrutura e a organizacdo das redes de ensino; as concepgdes sobre
formacdo, por parte das Secretarias de Educacdo; o fato dos cargos de gestdo muitas vezes se
darem por meio de indicagdes politicas. Decorrem desse Gltimo fator os anteriores. A medida
que a ocupacéo dos cargos de gestdo, tanto da Secretaria de Educagédo quanto das escolas, se
dao de acordo com critérios politicos, pode-se perder muito em termos de qualificacdo
profissional. A inexperiéncia e o despreparo para assumir uma determinada funcdo, bem como
a falta de conhecimento, estudos e discussdes tedricas sobre o cargo e sobre a educacdo, de um
modo geral, acabam gerando tomadas de decisbes marcadas por acOes simplistas e
fragmentadas. Além disso, ha ainda que se considerar o que se pode chamar de “vaidade
politica”, isto €, a necessidade de fazer diferente da gestdo anterior, de mudar o que ja estava
sendo realizado simplesmente por caracterizar ou representar a marca de um grupo. E esse
pensamento que leva a descontinuidade de muitas acdes que comegam a ser construidas em
uma determinada administracdo e sdo rompidas, quando ha a troca de gestdo. As agdes no
municipio sdo caracterizadas, entdo, por politicas descontinuas e fragmentadas, e isso implica,
muitas vezes, retrocessos para 0 campo da educagéo.

Esse cenario recorrente em muitas redes de ensino acaba trazendo limitagdes a atuagédo
do coordenador pedagdgico. Durante a minha funcéo na coordenacéo, eu me vi diante dessas
limitacOes, as quais dificultaram a construcdo de um trabalho de formag&o na escola, uma vez
que as acdes realizadas também se constituiram de forma fragmentada, traduzindo-se em ac¢6es
pontuais, pois foram concretizadas apenas em um determinado momento.

Tornar a escola um espaco de formacéao ainda constitui um desafio, pois os HTPC, como
evidenciado pelas pesquisas (COITE, 2011; MENDES, 2011; SILVA, 2012; FERRI, 2013;
SANTOS, 2017), ainda seguem uma pauta que privilegia assuntos burocréaticos, em detrimento

da formacao.
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Cabe ressaltar que, assim como apontado pelas pesquisas, eu me vi em muitos
momentos apagando incéndios (PRADO, 2015). Os desvios de fungdo, muito recorrentes no
trabalho do coordenador, como ja evidenciado na Secdo 2, também se fizeram presentes em
minha pratica, porque o coordenador acaba sendo um elo de grande importancia na escola.
Além de atender as demandas dos professores, ele precisa articular constantemente as
solicitacGes da direcdo, seja para atendimento de pais e/ou alunos, seja mesmo para auxilia-lo
a resolver assuntos burocraticos. Nao obstante, precisa atender também as solicitacGes externas,
advindas da Secretaria de Educacdo, que vao desde a elaboracdo de provas até a

responsabilidade com Programas e Projetos:

Talvez uma escola grande como a nossa deveria ser mais de um. N&o sei se as
questbes burocréticas exigem do coordenador, se ele tem que se envolver com
questbes burocréticas, da gestdo, tem que desafogar o trabalho de alguma forma, tem
que voltar os olhos para a sala de aula. A gente ainda néo fez isso, a gente ainda ndo
alcangou isso, por mais que tenha avancado. N6s avangamos muito no curriculo, no
papel do coordenador, a sua atuagdo, mas ainda assim o foco ndo é a sala de aula, a
gente ainda esta muito sozinho. (Professora Horténsia — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Horténsia revela que é preciso avancar no papel do
coordenador. O foco do trabalho desse profissional precisa ser a sala de aula. Tal fato, embora
se relacione a uma prética a ser alcancada, da sustentacdo ao que vem sendo discutido nesta
investigacdo: o coordenador pedagogico € o profissional que pode atuar na formacdo do
professor e contribuir com suas aprendizagens profissionais; é ele quem pode ser um mediador
da pratica docente.

Os dados da pesquisa mostram que, para além das barreiras que interferem no trabalho
do coordenador, existem muitas possibilidades de atuagdo, como ja apontado nas Secdes 5 e 6.
Cabe aqui, pois, apontar as possibilidades e contribui¢des da agdo do coordenador para a pratica

de ensino dos professores, em Matematica.

7.3 Quem é o coordenador pedagogico para as professoras?

Na Secdo 2, a partir das pesquisas e da literatura, discuti qual deve ser o papel do
coordenador pedagdgico e o que se espera desse profissional; entretanto, surge a seguinte
questdo: o que os professores pensam e esperam do coordenador?

Na perspectiva das professoras participantes da pesquisa, 0 coordenador pedagogico €
um profissional de fundamental importancia na escola, o qual pode colaborar com o trabalho

do professor, porém, que precisa, antes de tudo, estar capacitado para o exercicio da funcgéo:
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Um profissional que pode ajudar, mas um profissional extremamente importante,
portanto, tem que ser capacitado. O coordenador, pra ele, igual vocé é capacitada
para isso, entdo, vocé vai contribuir. Ao contrario sera, se for um coordenador que
nao for capacitado [...]

Entdo, assim deu resultado, o coordenador é extremamente importante. S6 que 0
coordenador tambhém precisa estar capacitado para isso. Se ele nao tiver, ndo adianta
ser s6 coordenador, se ele ndo tiver ndo vai acrescentar em nada. (Professora Rosa).

Mas, também a gente sé confia em quem a gente acha que merece. Na verdade, eu
abri as portas da minha sala de aula para vocé, porque eu sei que vocé tem
capacidade e vocé tem coisas para me ensinar. (Professora Horténsia)

Os apontamentos das professoras corroboram dados revelados nos estudos de Simao
(2012) e Vogt (2012), segundo os quais os professores reconhecem contribui¢des do trabalho
do coordenador, quando existe uma coordenacdo qualificada e preparada para atuar no cargo.

Ao conceber o coordenador como parceiro mais experiente do grupo, considera-se que
esse profissional deva possuir uma base de conhecimentos tedricos e metodoldgicos em relacdo
a Matematica e outras areas de ensino, para que possa contribuir com a aprendizagem do
professor. O coordenador deve ser, por conseguinte, um profissional preparado e qualificado
para atuar no cargo. No que se refere ao ensino de Matematica, esse profissional deve ter um
conhecimento mais aprofundado sobre a disciplina e seu ensino, isto €, sobre o contetido e sua
didatica, a fim de que possa ampliar o conhecimento do professor.

Na verdade, possuir um conhecimento que se possa dizer “especializado” sobre uma
determinada area ou conteldo gera a credibilidade e, consequentemente, a confianca. Como
apontado pela professora Horténcia, s6 ha confianga, quando se percebe que o coordenador tem
algo a contribuir. A confianca é, pois, um segundo elemento que se faz necessario na relacdo
professor-coordenador. E s6 se gera confianga, quando, além do preparo e dominio de
conhecimento, pelo coordenador, este é capaz de estabelecer uma relacdo permeada pelo
dialogo, pelo respeito e pelo estabelecimento de parceria com os professores. Quando had um
trabalho de parceria entre o coordenador e os professores, as atividades desenvolvidas podem
se tornar formativas (GOUVEIA; PLACCO, 2013) e cooperar para um avango na pratica do

professor:

As criticas que serdo construtivas para nés, profissional, isso abre a porta da sala de
aula para o coordenador, quando o coordenador ndo vai criticar, nem apontar
defeitos. Vocé estd fazendo errado, vocé ndo sabe. Vocé ndo sabe, mas eu vou te
conduzir a saber. Eu mesmo me sinto bem, quando vocé vai na sala, ndo vou me sentir
constrangida. (Professora Violeta).

Porque é uma construcéo, na verdade, a gente percebe que é uma construgdo e a
gente se sente bem. (Professora Horténsia).
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Um trabalho de parceria entre professor e coordenador pode se constituir, entdo, em
“reconstrucdo” da pratica pelo professor. Nessa parceria, o professor reflete e, ao refletir,
percebe que pode repensar a sua pratica de ensino em Matematica. Nesse momento, o professor
também aprende, e a aprendizagem se da em um processo de construcdo de conhecimentos.
Conforme aponta Magalhdes (1996), quando h& um processo de construcdo conjunta de
conhecimentos, o professor aprende a se distanciar de suas ac0es e a ver a sua classe com outros
olhos. O coordenador contribui para a interpretacdo da realidade e a compreenséo dos processos
de ensino e aprendizagem pelo professor, em um processo que se da de forma colaborativa,
entendendo a colaboracdo, na perspectiva da autora, como a possibilidade de todos os

participantes colocarem seus problemas, discutirem e refletirem sobre eles.

Na nossa escola, eu penso que, quando a gente trabalha com um coordenador como
vocé, dentro da sala de aula, com essas praticas, eu consigo ver que eu falho em
alguns contetdos... (Professora Violeta).

Um terceiro aspecto evidenciado pelas professoras € que o coordenador acaba se
transformando em elemento-chave na escola e que vai nortear o desenvolvimento do trabalho

pedagogico, assim como apontado por Ferri (2013):

Eu penso que a coordenacdo da escola, ela acaba sendo mais importante que a
direco, porque é ela que vai nortear o caminho pedagdgico. Entdo, quando se tem
um coordenador, ele vai nortear e levar todos, toda a escola para 0 mesmo objetivo,
que é o desenvolvimento do aluno. Vocé consegue perceber nas escolas que eu ja
passei e pelo processo historico que ja me falaram daqui, quando ndo tinha
profissional na coordenacdo, cada um fazia o que queria, entdo, ndo se trabalhava
um bem comum, quando se fechou nesse bem comum, se fecha nesse bem comum,
todos caminham no mesmo objetivo, entdo, todos caminham para 0 mesmo objetivo.
Agora, quando cada um faz o que quer, logico, cada sala tem suas peculiaridades,
isso ai, né?... é trabalhado, o coordenador vai conseguir perceber isso ai também,
mas direcionar. E igual o aluno, né?... a gente tem a sala que a gente quer ter, 0
professor direciona o aluno para a aprendizagem, ele vai, se ele n&o tiver
direcionamento, ndo tiver um norte, ndo vai pra lugar nenhum, vai ficar patinando,
patinando, e ai o tempo vai passando e 0s resultados vao se perdendo... Mas a
coordenacdo de uma escola eu acredito que é a cabeca do pedag6gico, que ndo tem
como, todo mundo acaba seguindo... (Professora Rosa).

Quando a professora Rosa diz que o coordenador “[...] vai nortear e levar toda a escola
para um mesmo objetivo”, reconhece a importancia de se estabelecer na escola agdes coletivas
que possibilitem uma definicdo de onde se quer chegar. Os objetivos precisam ser
compartilhados por todos, para que a escola alcance um bom desenvolvimento dos seus alunos.
Esse mesmo aspecto é desvelado na fala da professora Violeta, quando frisa que a escola precisa

ter uma linha de pensamento:

Caminhar por uma linha de pensamento. Eu ja li muito sobre isso, quando a escola
tem uma linha de pensamento, quando ela consegue caminhar, ela consegue depois
ampliar para outros pensamentos para outras linhas, mas primeiro ela tem que seguir
uma linha de pensamento. (Professora Violeta).



245

Essa linha de pensamento significa, para Pessoa e Rold&o (2013), uma clareza sobre o
que € “ensino no Aambito escolar”, pois, sem tal clareza, torna-se muito dificil tracar metas, criar
estratégias e estabelecer formas de avaliagao. O “bom ensino”, para as autoras, constitui a
esséncia da acdo docente, de modo que é sobre ele que transformacdes e inovacdes propiciadas

por meio da formag&o vao incidir nas préaticas dos professores:

As construgdes individuais sobre o que € “ensino” precisam estar em sintonia com o
“ensino” que a escola (como organizagdo) pretende oferecer; caso contrario, a agdo
do professor continuara vinculada ao isolamento, ficando os alunos a mercé de tais
individualidades. (p. 112).

A existéncia de um trabalho comprometido, organizado e atento as necessidades de
aprendizagem dos professores e da escola, pelo coordenador, é capaz de gerar no corpo docente
um olhar diferenciado, ndo s6 para a sua sala de aula, mas também para a escola como um todo
e para 0s processos de ensino que nela se realizam.

Os apontamentos das professoras me levam a refletir que, do ponto de vista legal, ndo
basta apenas definir um rol de atribuicdes para o coordenador: € preciso que a legislacdo
estabeleca algumas condicBes para o exercicio desse cargo, significando que ndo é qualquer
pessoa que pode atuar como coordenador. Para exercer essa fungdo, é preciso um conjunto de
conhecimentos pelo coordenador, 0os quais vdo desde o conhecimento dos diferentes
componentes de ensino até os saberes para o0 estabelecimento das relagBes interpessoais, tais

como: exercer a escuta, dialogar, trocar e ser um parceiro do professor.

7.4 Concluindo: A mediacdo como processo que promove o desenvolvimento profissional

A ideia de desenvolvimento profissional, segundo Ponte (1998), significa olhar para o
exercicio profissional do professor como um processo que esta sempre incompleto e que se da

por meio de varias etapas:

Para responder aos desafios constantemente renovados que se colocam a escola pela
evolugao tecnoldgica, pelo progresso cientifico e pela mudanga social, o professor tem
de estar sempre a aprender. O desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira
é, hoje em dia, um aspecto marcante da profissao docente. (p. 2).

Do mesmo modo, Marcelo (2009) aponta que hoje mais do que nunca é necessario que
os professores reconhecam a necessidade de ampliar, aprofundar e melhorar sua competéncia

profissional e pessoal. O exercicio da profissdo se faz em um processo continuo e no local de
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trabalho dos professores, isto é, a escola se constitui 0 espago em que se contextualiza tal
desenvolvimento.

No contexto do processo formativo realizado com os professores, por meio da mediacéo
do coordenador, é possivel verificar alguns elementos que propiciaram o desenvolvimento
profissional, uma vez que os professores passaram a reconhecer a escola como um local onde
eles podem aprender e desenvolver-se, pessoal e profissionalmente.

O primeiro aspecto evidenciado é que, no momento em que o coordenador pedagogico
volta o olhar para a formacdo, a escola se transforma em um espaco de construcdo de
conhecimentos matematicos pelos professores. Estes passam a ver a importancia de tal
formacdo para a sua pratica e para a sua aprendizagem profissional:

A questao é disponibilizar tempo para trabalhar com o grupo, esse tipo de formagéo
vocé comecou até, vocé fez a experiéncia em HTPC com sélidos e depois fomos para
a sala de aula, fizemos com os problemas em HTPC e depois sala de aula, n6s
passamos pela divisdo também e poligonos, que foi em HTPC e sala de aula, mas ai
0 interessante é que fizemos em HTPC, vocé foi para a sala de aula, mas nos
assistimos vocé fazendo, n6s vimos como vocé fez e ai chegou 0 momento da gente
fazer por nossa conta. Entdo, foram trés momentos: formacdo em grupo, vocé
experimentando como aluno, porque nos HTPC nds pensavamos como as criangas,
mas isso também n&o d& a dimens&o de como € que a crianga vai pensar, é outra
coisa, a gente experimenta, ok. Depois vocé foi 14 e mostrou que as criangas
compreendem muito bem, quando a proposta é... E depois a gente fazendo e
percebendo o que que falta na gente. Eu acho que foi um movimento muito bacana
pra gente aprender. Entdo, eu acho que a gente precisa continuar com esse tipo de
formag&o em HTPC, precisa continuar e, na medida do possivel, em sala. E claro que
as experiéncias que nds vivenciamos com vocé a gente ja vai em uma outra percepcao
de curriculo, de como é que a gente tem que comegar. A gente ja tem essa percepgao
e vamos fazer e a gente vai procurando vocé. (Horténsia — instrumento entrevista).

Esse momento tem que ser priorizado. O seu momento com 0s professores tem que
ser maior. (Professora Violeta — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Horténsia possibilita algumas consideracdes: a professora
retoma as etapas do processo formativo vivenciado, destacando trés momentos que ela
considerou como formativos. O primeiro € a formacdo realizada em HTPC, como um momento
em que os professores viveram 0 processo enquanto alunos, pois foram levados também a
construir conhecimentos acerca dos contetidos abordados na formagao. Tiveram que passar pelo
movimento de resolver diferentes situacGes, trabalhar em grupo, comunicar como haviam
resolvido as situagdes, para que depois o conceito fosse sistematizado. Nesse momento, 0s
professores também discutiam como as criangas poderiam pensar e resolver as situacfes
propostas, mas, conforme ressalta Horténsia, nesse momento, o professor ainda ndo tem a
dimensdo de como os alunos resolveriam as situagoes, quais as dificuldades surgiriam, quais

intervencdes seriam necessarias. E a partir disso que a professora considera que o segundo
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momento, que envolveu a presenca do coordenador em sala de aula, foi importante para que o
professor pudesse compreender como as criancas aprendem, de modo que vivenciar tal pratica
possibilitou perceber a capacidade das criancas em resolver as situagdes propostas. No terceiro
momento, a professora enfatiza o professor assumindo a aula com a orienta¢ao do coordenador,
0 que lhe permitiu enxergar os conhecimentos que precisa aprofundar. A professora considera
esses momentos como um movimento importante para o professor aprender e ressalta a
necessidade da continuidade desse tipo de formacao.

Quando diz que a questdo € disponibilizar tempo em HTPC para realizar esse tipo de
formacdo, a professora passa a ver o horario de trabalho pedagdgico do professor como um
momento formativo, o qual precisa estar voltado aos estudos dos contedos que deve ensinar.
Esse mesmo aspecto ¢ evidenciado pela professora Violeta, quando declara que “[...] 0 momento
com o coordenador tem que ser maior”. Na verdade, isso significa que a professora compreende
gque o momento de formagéo tem que ser privilegiado na escola, que o coordenador exerce 0
papel de formador e atribui um outro sentido aos horarios de HTPC: estes devem se constituir
em momentos de formacéao.

Assim, a segunda consideracdo é que os professores passam a reconhecer esse tipo de
formacdo como necessaria e como aquela que forma o professor para o exercicio da profissdo.
A formacéo passa a ser vista, por conseguinte, em uma perspectiva de desenvolvimento pessoal
e profissional. Os professores percebem, na perspectiva de Ferry (2008), que sdo eles que se

desenvolvem e que, portanto, se formam:

Eu acho que é até por isso que, as vezes, a gente ndo faz, tem que estudar mais, tem
que se capacitar, mas acho que tem que ter também um incentivo por parte da
Secretaria, para que a gente avance, para que a gente dé um passo além, porque ficar
fazendo esses cursinhos que nos ja fazemos para subir na classificagéo, porque ai s6
fica preocupado com a classificacdo, isso ndo vai acrescentar mais nada. Todo
mundo j& sabe o que tem que ser feito e agora tem que fazer, mas, pra isso, a gente
precisa ter isso incentivado, o professor pesquisar, o professor fazer Mestrado ou
outros tipos de qualificacdo. (Horténsia — instrumento entrevista).

O depoimento da professora Horténcia mostra que ela muda a sua viséo sobre o que é
formagéo, reconhecendo que a formacdo ndo se da por meio da realizacdo de varios cursos
isolados, com o proposito exclusivo de aumentar a pontuacéo para uma melhor classificacéo,
passando a reconhecer que é o professor que se forma, através da investigacdo de sua prética.
Isso me possibilita formular uma terceira consideracdo: a formacéo deixa de ser vista apenas
como a acumulacéo de cursos e a obtencéo de certificados que garantam uma certa qualificagéo,
para ser pensada em uma perspectiva de produgcdo de competéncias, entendendo as
competéncias como 0s saberes produzidos pelos professores, no contexto do seu trabalho
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(CANARIO, 1998). Niveis maiores de especializa¢do, como o Mestrado, e 0 incentivo a

realizacdo de pesquisas, passam a ser almejados pelo professor:

E acho que vira rotina. O professor vé de outra forma, a gente aprende a ver de outra
forma. Mas, de qualquer forma, acho que todos tém que vivenciar isso. Levar as
criancas a construir o conceito, a chegar a isso.

L]

Talvez a inseguranca, hoje, é 0 passo que eu tenho que dar para compreender melhor.
A gente estd em um terreno de aprendizagem, a gente esta aprendendo... (Horténsia
— instrumento entrevista).

Que é necessario estar junto com o outro, fazer com o outro que a gente precisa fazer
continuamente. E o coordenador é uma peca-chave dentro da sala de aula com o
professor. O coordenador realmente deveria ter mais tempo sé para o pedagégico e
focar ali na sala de aula. Como frisam os estudos, vocé aprende fazendo. (Violeta —
instrumento entrevista).

Quando a professora Horténsia declara que o professor passa a ver de outra forma, revela
gue houve uma mudanca na sua visdo de ensino, passando a compreendé-lo em uma perspectiva
de construcdo. A professora se vé aprendendo, e reconhece que esse processo é continuo, no
exercicio da profissdo. A escola é concebida como um espaco onde se da a sua aprendizagem.
Portanto, a quarta consideracdo é que o professor passa a considerar o aprendizado como um
processo continuo, o qual se faz no exercicio da profissdo, a partir de uma constante reflexao
sobre a prética.

Uma quinta consideracao pode ser formulada pela fala de Violeta: o aprender se faz em
um processo coletivo, por meio da parceria com o outro. E pelo olhar do outro e do apoio do
outro que podemos ser levados a repensar a nossa pratica, a ponto de transforma-la.

As consideragdes formuladas permitem afirmar que o desenvolvimento profissional do
professor pode ocorrer quando este tem a oportunidade de repensar a sua pratica, por meio de
situagdes que lhe possibilitem vivenciar outras experiéncias com o0s conteddos matematicos que
terdo de ensinar. Tais experiéncias se ddo em relacéo ao estudo do conteudo, quando o professor
é levado a construir novas relagdes acerca do contedo e quanto a forma como os alunos se
apropriam e aprendem o contetido, ou seja, quando o professor se propde construir novas
relacdes sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. Nesse movimento, a escola se torna um
espaco de formacdo e a prética do professor passa a constituir o eixo central do processo
formativo. O exercicio profissional é visto em um processo de interagdo, de trocas e apoio do

coordenador.
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E preciso, segundo enfatiza Ponte (1998), que os professores tenham a oportunidade de
“[...] ver a sua pratica de um outro ponto de vista, encarando-a de modo problemético, como
algo merecedor de reflexao e de investimento pessoal.” (p.10). A constru¢ao de novos olhares
sobre a pratica pode se dar em funcao da mediacdo do coordenador pedagdgico. Tal mediacéo,
ao partir da problematizacdo da pratica do professor, pode gerar processos de reflexdo e
metacognicdo, isto é, a tomada de consciéncia do professor sobre sua prética, promovendo o

seu desenvolvimento profissional.

7.5 Tecendo consideracdes acerca da mediacéo do coordenador

Ao desenvolver a pesquisa, busquei responder a seguinte questdo: que contribuicdes a
mediacdo realizada pelo coordenador pedagdgico, em um processo de formacao continuada, na
escola, pode trazer para a pratica de professores que ensinam Matematica e para 0 seu
desenvolvimento profissional?

A mediacao pbde ser efetivada tanto nos momentos de estudos coletivos (nos horarios
de HTPC) quanto no trabalho desenvolvido junto com os professores, em sala de aula. As
estratégias utilizadas constituiram, assim, os caminhos para a execucdo da mediacdo, ja
discutidos e analisados nesta investigacdo. As contribuicdes para a pratica das professoras
podem ser analisadas, a partir das caracteristicas da mediacdo proposta na pesquisa:
problematizacdo da pratica, reflexdo, metacognicdo e o aprender junto como formas de
promover o desenvolvimento profissional.

O problematizar a pratica do professor reside em promover situagcdes em que este seja
levado a confrontar suas concepgdes e conhecimentos — um confronto que é feito do professor
consigo mesmo e o leva a romper com certezas e convicgdes. Segundo Honorato e Mion (2009,
p. 4), “[...] a evolugéo do espirito cientifico tem inicio quando as suas certezas comegam a
desaparecer e aos poucos sdo destruidas, quando sofre os efeitos da duvida, inquieta-se e
enfrenta o conflito de ideias para reorganizar o pensamento.” Os apontamentos da autora, ainda
que retratem o desenvolvimento do espirito cientifico, me permitem estabelecer uma analogia
com a pratica docente: tal pratica pode evoluir, quando as certezas e 0os conhecimentos que 0s
professores possuem passam a ser confrontados e desestabilizados, quando estes entram em
conflito com seus conhecimentos, quando Ihes é gerado um sentimento de inquietacdo. Ao

problematizar a pratica, criamos a possibilidade de o professor repensar a sua agao em sala de
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aula, gerando uma atitude de inquietacdo e de autoquestionamento. Nesse movimento, 0s
professores refletem.

A reflexdo se configura, pois, em uma segunda caracteristica importante da mediacéo,
que compreende o desenvolvimento de um conhecimento analitico para examinar o proprio
trabalho (MIZUKAMI, 2004), de um processo de busca interior e de distanciamento do senso
comum (LIBERALLI, 1996). A reflexd@o, quando realizada de modo critico, suscita a tomada de
consciéncia, promovendo o desenvolvimento de processos metacognitivos. A metacognicéo e
a reflexdo se encontram, dessa forma, interligadas. Sdo os processos reflexivos que geram os
processos metacognitivos, uma vez que é por meio de uma reflexdo critica que os professores
podem tomar consciéncia de si, de seus conhecimentos e de sua préatica, adquirindo capacidade
de autorregula-la.

Conforme ressalta Ferreira (2003), uma atitude reflexiva, de consciéncia, ndo se faz em
um processo isolado. Cada professor aprende a se conhecer enquanto profissional, a monitorar,
amelhor avaliar a sua préatica e a tomar decisfes fundamentadas a partir do contato com o outro.
E por meio do aprender junto, isto é, do aprender junto com o coordenador, que o professor
pode adquirir uma atitude reflexiva e de tomada de consciéncia acerca da sua préatica, 0 que me
autoriza a afirmar que essas caracteristicas se encontram interligadas e que a media¢do, quando
pautada em tais caracteristicas, pode contribuir para a constituicdo do conhecimento
profissional do professor (PONTE, 2012), em relacdo ao ensino de Matemaética, assim como
para o seu desenvolvimento profissional.

As contribuicGes da mediacdo para a pratica dos professores se deram na dimensao do
conhecimento da Matematica, na dimensdo do conhecimento dos alunos e dos processos de
aprendizagem e na dimensao do processo instrucional, propostos por Ponte e Oliveira (2002) e
Ponte (2012). Na dimensdo do conhecimento matematico, as aprendizagens das professoras
possibilitaram:

1) A ampliagdo dos seus conhecimentos acerca do trabalho com os conteudos
matematicos — foi possivel verificar que as professoras estabelecerem novas relacées com os
contetdos abordados. Embora ndo retratem, com detalhes, aspectos a evidenciar que houve
apropriacdo de propriedades e de conceitos relacionados aos contetdos, mostram que houve
algumas descobertas, como no caso das professoras Rosa e Violeta, ao reconhecerem que fragédo
ndo comporta apenas a leitura e a pintura de partes de um inteiro e que possuiam uma Vvisao
limitada sobre o trabalho com esse conteudo. E, no caso da professora Horténcia, que relata ndo
se recordar de uma das figuras como sendo um quadrilatero e que tal figura se tratava de um

poligono irregular (depoimento Secdo 6, p. 203). Ao ampliar seus conhecimentos, as
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professoras observaram novas possibilidades de abordar tais conteddos, em sala de aula,
admitindo que é possivel trabalhar diferente, que é preciso ter uma outra abordagem sobre os
contetidos matematicos.

2) A percepcao sobre a importancia do dominio do conteddo — a inseguranca existe pelo
medo de ndo conseguir fazer, pela falta de dominio do contetdo pelo professor. No movimento
de estudos coletivos, intervencdo em sala de aula pelo coordenador e desenvolvimento da aula
pelas professoras, estas manifestaram o desejo de continuar aprendendo. Concluiram que, para
poder apresentar o contetdo de forma diferente, isto €, ensinar em uma perspectiva
problematizadora, de construcdo de conhecimentos, o professor deve ter dominio do contetido
e da forma de ensinar esse contetido, a fim de propor boas situacdes, para langcar méao de bons
guestionamentos e realizar intervencBes pertinentes, as quais levem os alunos a estabelecer
relacBes sobre o conteldo que se esta a ensinar, revelando que 0s questionamentos e as
intervencdes do professor sdo fundamentais para a apropriagéo dos conceitos pelos alunos.

3) Mudanga na visdo sobre a Matematica — as professoras construiram novas relacoes
acerca dessa disciplina. Foi possivel notar que elas passaram a perceber a importancia de uma
abordagem integrada da Matematica e a necessidade de promover conexdes entre diferentes
contedos matematicos. Comecaram a reconhecer a importancia de um trabalho com a
Matematica que se ampare nos aspectos conceituais, em detrimento de uma abordagem centrada
apenas em procedimentos e na memorizagcdo dos conceitos. Nesse processo, destacaram
algumas aprendizagens fundamentadas nos principios da Resolucdo de Problemas. Né&o
apresentar o conteudo pronto ao aluno, mas partir de situacdes-problema, promover o trabalho
em grupo e a discussdo das ideias, socializar as resolucdes dos alunos, para, a partir disso,
sistematizar e chegar aos conceitos abordados, sdo praticas que os professores relataram
corresponder a uma outra forma de ensinar. Trata-se de um outro jeito de “dar aula”, uma pratica
que reconhecem néo realizar em sala, mas que sentiram a necessidade de aprender. Nesse
aspecto reside a dimensdo do processo instrucional (PONTE; OLIVEIRA, 2002), pois as
professoras salientaram que o professor precisa aprender a “reconstruir o seu papel” e a
“reconstruir a forma como ensina”, isto ¢, compreenderam que ensinar ndo ¢ apresentar 0s
conteddos aos alunos, de maneira pronta; antes, requer do professor um conhecimento, para que
possa levar os alunos a construi-lo. Auxiliar o aluno a chegar ao conceito, como evidenciado
por elas, é o que professor precisa aprender a fazer. Reconheceram, assim, que é necessario
mudar a forma como ensinam Matematica, embora se demonstrem ainda inseguras para realizar

tal mudanca.
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Na dimensdo do conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem, as
professoras puderam perceber que é possivel e necessario mudar o0 modo como se d&o as
interacdes, em sala de aula. Nao é apenas o professor quem determina e conduz as discussdes
durante a aula, os alunos também tém um papel ativo nesse processo. As professoras
compreenderam que, quando os alunos trabalham em grupo, tém mais oportunidades de
explicitar seus pensamentos, de langar méo de hipéteses e estratégias, aprendem a trocar ideias,
a discutir com os colegas e a lidar com diferentes pontos de vista. Perceberam também que os
alunos aprendem melhor discutindo com outros colegas do que ouvindo apenas a explicacao do
professor, além de observar que alunos que apresentam dificuldades no dia a dia da sala de aula,
quando tém a oportunidade de discutir e participar, junto com seus colegas, se sentem mais
motivados e capazes de aprender.

Segundo ressalta Magalhdes (1996), embora o professor objetive que os alunos
aprendam determinados conteudos, o que se verifica € que o contexto interacional em sala de
aula dificilmente muda em relag&o ao modelo IRA. E esse 0 modelo que o professor aprende e
acaba por reproduzir, em sua pratica: comeca apresentando os contetidos aos alunos, segue com
atividades e exercicios para ver como correspondem ao que foi explicado e verifica, por meio
da avaliacdo, qual a apropriacdo pelos alunos acerca do que lhes fora ensinado. As professoras
observaram a atuacdo dos seus alunos frente as propostas: 0 modo como se comportaram, 0
envolvimento com a atividade, as resolucdes apresentadas, as relacdes que conseguiram
estabelecer, a participacao nas discuss@es, o nivel de compreensdo alcancado com a aula. Dessa
forma, a experiéncia lhes possibilitou refletir sobre os significados construidos por seus alunos
a respeito dos contetdos abordados e a perceber que, quando eles tém a oportunidade de
trabalhar em grupos e de socializar seus conhecimentos, ha uma transformacdo na acgéo
comunicativa em sala de aula, permitindo que haja novos processos intramentais e a introdugéo
de novos padrdes interacionais (MAGALHAES, 1996).

Em relacdo ao desenvolvimento profissional, foi possivel evidenciar as contribuigdes da
mediacdo nos seguintes aspectos: a) As professoras passaram a ver a escola como um espaco
de construcdo de conhecimentos matematicos e a reconhecer a importancia da formacéo
continuada em servico, para a sua pratica e para a sua aprendizagem profissional. Tal formacao
deixa de ser vista como aponta Ponte (1995;1998) apenas a frequéncia a cursos, em uma ldgica
escolar, para ser pensada em uma perspectiva mais ampla que concebe a escola como um espaco
de formacdo, em que a sala de aula é vista como um ambiente formativo. As professoras
reconheceram que atividades de estudos, de reflexdo, de vivéncias de experiéncias em sala de

aula sdo formativas contribuindo para a constituicdo do conhecimento profissional. b) A
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formagé&o passa a ser vista em uma perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional. c)
As professoras reconheceram que a formagdo ndo vem de “fora para dentro”, mas que € o
professor que se desenvolve e que, portanto, se forma, corroborando com a perspectiva de
desenvolvimento profissional proposta por Ponte (1995;1998) que concebe a formagdo como

um movimento que se d4 de “dentro para fora™*

, em que o professor atua como sujeito do seu
desenvolvimento profissional. d) A formacgdo deixa de ser vista por elas apenas como a
acumulacdo de cursos e a obtencdo de certificados que garantam certa qualificacdo, para ser
pensada em uma perspectiva de producdo de competéncias. €) As professoras passaram a
considerar o aprendizado como um processo continuo, o qual se faz no exercicio da profisséo,
a partir de uma constante reflexdo sobre a pratica e que tem como ponto de partida 0s
conhecimentos que possuem e que podem ser constantemente desenvolvidos (PONTE,
1995;1998) f) O aprender se concretiza em um processo coletivo, por meio da parceria com o
outro. Elas sublinham que é por meio do olhar do outro e do apoio do outro, isto €, do
coordenador pedagdgico, que podem repensar a sua préatica, a ponto de transforma-la. g) A
escola é concebida como um espaco de (re)construcdo de suas praticas, em especial das praticas
de ensino em Matematica.

Os aspectos evidenciados pelas professoras se aproximam das caracteristicas do
desenvolvimento profissional elencadas por Ponte (1994;1998) no quadro 1 (Secédo 2), para
guem a formacdo deve estar voltada a criagdo de contextos, a partir da escola, em que o0s
professores adquiram uma atitude de investimento profissional ao longo da carreira; e Marcelo
(2009) que considera o desenvolvimento profissional como um processo que envolve uma
atitude constante de inquietacdo pelo professor e de questionamento de suas praticas, sendo
esse, um processo que ocorre de forma colaborativa.

Considerando o objetivo geral da pesquisa, “analisar a mediag¢do do coordenador
pedagdgico construida no processo de formacdo continuada, mediante a constituicdo de um
grupo de estudos com professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o ensino da
Matematica, em uma escola da rede municipal de Pompeia (SP)”, podem ser feitos dois
apontamentos. O primeiro é que a proposta inicial de constituir um grupo de estudos na escola
ndo pdde ser concretizada, pela dificuldade que encontrei em constituir os HTPC como
momentos de formacéo, tendo sido este um dos limites de minha acdo. Foi possivel efetivar
apenas alguns momentos de estudos, ndo se constituindo como uma pratica permanente na

escola. Ainda que ndo tenha sido possivel instituir na escola um grupo de estudos, foi possivel

43 Ver quadro “Diferengas entre a formagdo € o desenvolvimento profissional”, se¢do 2.
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levar as professoras a perceber que esse é um caminho para a formagdo continuada, pois
passaram a reconhecer esse tipo de formacdo como aquela necesséria ao professor, que traz
contribuicdes a sua pratica e ao seu desenvolvimento profissional. A proposta de estudos
desenvolvida nesta pesquisa se mostra, assim, como uma possibilidade para o desenvolvimento
da formagé&o continuada na escola.

O segundo é que a mediacao, vista como um processo que parte da problematizacdo da
pratica, estimula a reflexdo, o aprender junto e a metacognicdo, traz contribuicdes para a
constituicdo do conhecimento profissional do professor em relacdo a Matematica, para o
constante aperfeicoamento de sua pratica e, portanto, para o seu desenvolvimento profissional.
Concordo com Bezerra (2017), quando afirma que alguns fatores sdo decisivos para a
aprendizagem do professor. Nesta pesquisa, tais fatores se configuram nas caracteristicas da

mediacdo proposta.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Toda pesquisa demanda riscos e redirecionamentos. Ao me propor realizar uma
investigacdo em que o pesquisador se encontra imbricado na realidade e na qual ele também
assume um papel de participante, os riscos sdo maiores ainda. Quando optei por fazer esta
pesquisa, sabia que os caminhos a serem trilhados ndo seriam féceis e, ao longo do processo,
foi necessario romper varias barreiras e superar diversos obstaculos, na busca por atingir 0s
objetivos propostos e acreditando que, apesar das dificuldades e limitacdes de minha acao
enquanto coordenadora e pesquisadora, era possivel desenvolver um trabalho compromissado
com a melhoria da realidade educacional em que atuava.

Mais do que limitacdes ao desenvolvimento de uma pesquisa, os desafios mostraram o
qudo dificil é constituir politicas de formacao e atuacdo, pautadas em um olhar para a escola e
para a melhoria da qualidade do ensino. As politicas da rede municipal vao, via de regra, na
direcdo contraria dos resultados de pesquisas sobre formacéo de professores e sdo marcadas por
acOes descontinuas e fragmentadas. Cada avanc¢o adquirido acaba sendo rompido pela troca de
prefeito e de equipe. E como se comegcasse tudo outra vez, o que dificulta a constituicdo de um
trabalho solido e articulado, que represente avangos a educacdo que se promove no municipio.

Por outro lado, esses desafios ndo impossibilitaram a realizagdo da formagdo. Mesmo
me sentindo “remando contra a maré”, procurei mostrar, com esta pesquisa, que ¢ possivel o
coordenador atuar como mediador na formacdo continuada do professor que ensina
Matematica, nos anos iniciais, e propiciar avangcos a essa pratica. Evidencio, ainda, que €
possivel levar os professores a repensarem sua pratica de ensino de Matematica, em sala de
aula, de modo que possam “enxergar” essa disciplina de forma diferente, ou seja, que € possivel
leva-los também a aprender uma outra Matematica. Uma Matematica diferente, que instiga, que
desperta o raciocinio e a curiosidade, enfim, que encanta.

Com efeito, o avanco da pratica do professor pode ser favorecido a partir de uma
mediacdo que tem como caracteristicas a problematizacdo, a reflexdo, como uma dimenséo
formadora da pratica, que se da de forma analitica e que possibilita 0 desenvolvimento de
processos metacognitivos, assim como concebe a aprendizagem como um processo que se da
por meio da interacdo com o outro, de maneira coletiva, pautada pela colaboracdo. Essas
caracteristicas se configuram como elementos que potencializam a constru¢ao do conhecimento
da préatica de ensino em Matematica, pelo professor, e favorecem o seu desenvolvimento

profissional. Possibilitam, ainda, que o professor passe a demonstrar interesse por essa
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disciplina, procurando conhecer o seu desenvolvimento, querendo aprofunda-la (PONTE,
1998), de modo a avangar em seus conhecimentos.

A pesquisa mostrou que as professoras construiram uma nova relagdo com a
Matematica, passando a enxerga-la como uma disciplina atraente, encantadora e instigante.
Suas falas revelam indicios de algumas mudancas em sua pratica, pois, com base nas
experiéncias vivenciadas, estas apontaram que buscaram propiciar situagdes diferenciadas com
os seus alunos. Contudo, investigar se as professoras modificaram suas praticas e quais
mudancas ocorreram no seu trabalho se constituiria em um novo processo de investigacao. Suas
falas evidenciam que houve muito mais um processo de reelaboracédo e elaboragdo de novos
conhecimentos, que passaram a se ver em um processo de construgao e reconstrucédo de suas
praticas, isto €, que elas se encontram em um continuo processo de aprendizagem, manifestando
o0 desejo de continuar aprendendo na e por meio do exercicio da profissao.

A pesquisa revelou que as aprendizagens ensejaram a constituicdo, pelas professoras,
do seu conhecimento profissional. Nesse movimento, considero importante também evidenciar
que, no processo de investigar a minha prépria pratica, eu também pude elaborar conhecimentos
acerca do meu papel de coordenadora e mediadora. A parceria de trabalho mantida com as
professoras favoreceu ricas interacGes com a sala de aula e permitiu a realizacéo de trocas, de
dialogos e de construcdo de conhecimentos em um processo de partilha de saberes, 0 que me
permite dizer que a construcdo da pratica se faz em um ambiente permeado pelo dialogo e em
um processo de apoio matuo. Logo, o desenvolvimento profissional do professor passa a ser
visto, de acordo com Canario (2008), em uma responsabilidade partilhada.

Essa parceria possibilitou, ainda, a constituicdo da minha identidade profissional.
Compreendo a identidade profissional na perspectiva de Marcelo (2009), como uma construcao
do “eu profissional” cuja evolugdo se da ao longo da carreira e a partir da influéncia da escola,
de reformas e contextos politicos. E por meio da nossa identidade que nos percebemos, nos
vemos e queremos que nos vejam. A identidade é desenvolvida em um processo que se da de
forma individual e coletiva e envolve a interpretacédo de si, enquanto individuo que esta inserido
em um determinado contexto. Desse modo, penso que a construgdo do meu eu profissional se
deu no ato de mediar a pratica docente. O olhar das professoras sobre 0 meu trabalho e a minha
atuacdo me fizeram refletir e compreender 0 meu papel, ao passo que também me motivou,
diante das dificuldades, a dar continuidade no desenvolvimento do trabalho, legitimando a
atuacdo do coordenador como mediador. Pude, com a pesquisa, crescer tanto pessoal como

profissionalmente.
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Apesar das aprendizagens, reconheco as limitagdes do meu trabalho e considero que
também preciso avancar em minha pratica. Reconheco que, além dos elementos de estrutura e
organizacdo de uma rede de ensino, os fatores politicos e 0s constantes desvios de funcao, a
falta de conhecimento especifico na area de Matematica também séo elementos que trazem
implicacOes a realizagdo do trabalho. Por ndo ser formada em Matemaética, eu também apresento
limitacGes na compreensdo e abordagem de alguns conteudos. O gosto, a realiza¢do de estudos
e pesquisas que desenvolvo nessa area de ensino contribuiram para que meu olhar e minha
pratica de trabalho com a Matematica fossem diferenciados. Entretanto, nesse percurso,
também podem ter ocorrido alguns equivocos e algumas abordagens superficiais em relacdo
aos temas estudados. Tal fato evidencia que o coordenador pedagdgico é um profissional que
precisa estar constantemente buscando, estudando e pesquisando, pois nem sempre ele tem
dominio de todo o contetdo. Exercer o papel de pesquisador se torna, pois, condicao essencial
a fungdo do coordenador.

Outro aspecto a ser evidenciado esta relacionado ao processo formativo, uma vez que
reconheco que a formacéo deveria ter dado espaco para que os professores também planejassem
suas aulas, podendo ser criadores de propostas e situacdes de ensino, e ndo apenas aplicadores
de propostas prontas. E oportuno enfatizar, contudo, que o meu objetivo inicial era
problematizar a pratica de ensino dos professores, em Matemaética, ajudando-0s a repensar a
forma como esse ensino € realizado, por meio do estudo dos contetidos que sentiam dificuldades
de ensinar. Observando as limitacGes que os professores possuiam na abordagem de alguns
conteldos matematicos, senti a necessidade de ampliar o seu repertdrio. As situacdes foram
entdo trazidas a partir de referenciais e atividades que possibilitavam problematizar o contetdo.
O movimento foi, em funcdo dessas situacdes, problematizar os contetdos em um primeiro
momento com os professores e posteriormente com os alunos, fornecendo subsidios para que
os professores também pudessem ampliar suas visdes sobre o ensino e a aprendizagem de tais
conteddos.

N&o busquei dar receitas prontas, porque reconheco que, nessa perspectiva, o professor
é visto como um técnico tarefeiro que apenas reproduz propostas prontas, ndo sendo criadores
e investigares de sua propria pratica. No entanto, as questdes que coloco sdo: “O que fazer
quando as propostas desenvolvidas em sala de aula se pautam no ensino da Matematica marcado
por praticas mecanicistas e simplistas, na abordagem dos contetidos? O que fazer quando o
professor ndo consegue avancar no planejamento do trabalho de um contetido?” Diante disso,
é preciso mobilizar o professor, é preciso leva-lo a perceber que € possivel e necessario ir além.

E nesse sentido que 0os momentos de estudos na escola se tornam importantes e, para estudar, é
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preciso antes de tudo problematizar. E preciso partir muitas vezes de outras situagdes, ndo se
restringindo aquelas que os professores ja fazem. E preciso ir além — e esse é o papel do
mediador: fazer o outro enxergar o que sozinho ele ndo consegue.

Se é papel do professor atuar como mediador, auxiliando o aluno a construir seus
conhecimentos através de boas propostas de ensino, é papel também do formador levar o
professor a ampliar seus conhecimentos ou mesmo construi-los. As boas propostas, assim como
as boas experiéncias, podem, em um primeiro momento, nos servir como referéncias para
pensar e criar outras boas propostas. Contudo, reconhe¢o que nédo ter dado a oportunidade para
que os professores criassem e planejassem situacGes de ensino tenha sido outro limite da minha
acdo e da pesquisa. Acredito que essa é uma préatica fundamental e necessaria, a qual possibilita
ao professor produzir conhecimentos e avancar em sua pratica, de modo que considero que tal
percepcao consistiu em uma das aprendizagens que obtive, com o desenvolvimento da pesquisa.

Outro aspecto que, para mim, se constituiria em um importante instrumento a pesquisa
seria a utilizacdo das filmagens dos encontros com as professoras e das aulas desenvolvidas
com elas. As filmagens poderiam ter sido um recurso usado para promover a andlise das
praticas, pelas professoras, de maneira a gerar importantes reflexées e tomada de consciéncia
sobre essas praticas, possibilitando a construcdo de novos saberes. Também poderia ter sido um
importante instrumento para que eu pudesse analisar o meu papel de mediadora e redirecionasse
as ac0es, junto com o grupo. Contudo, as dificuldades encontradas na pesquisa, relatadas na
Secdo 4, impediram a efetivacdo dos registros dos encontros, o que fez com que eu perdesse
aspectos relevantes da mediacdo proposta. Diante da dificuldade de gravar os encontros,
considerei que a filmagem seria um instrumento dificil a pesquisa. No entanto, concordo com
Ferreira (2003), quando afirma que a filmagem constitui uma ferramenta para o
desenvolvimento de processos metacognitivos pelo professor, do mesmo modo que pode ser
uma importante ferramenta para a constitui¢cdo do papel de mediador do coordenador.

Cabe ressaltar que os estudos promovidos com os professores ndo se esgotaram no
desenvolvimento desta pesquisa, mas representaram apenas a etapa de um processo vivenciado,
gue ndo pdde ser expandido e aprofundado, devido as dificuldades ja relatadas. Nao obstante,
0s estudos e discuss@es acerca dos conteudos abordados na formagéo ndo se resumem apenas
as situacOes propostas por mim. Pode-se dizer que os professores ampliaram a sua visdo sobre
0 conteddo, que conseguiram construir algumas relacdes, a partir dos conceitos trabalhados;
entretanto, 0 mesmo ndo se pode afirmar sobre o dominio de tais conteddos, uma vez que as

situacOes disponibilizadas possibilitaram apenas algumas discussGes. Ainda se tornam
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necessarios novos estudos e discussdes que aprofundem os conhecimentos dos professores
sobre esses conteudos.

A maior contribuicdo da mediacdo para a pratica das professoras foi leva-las a
reconhecer a necessidade de aprender e de se aprofundar mais e, portanto, continuar estudando.
As professoras passaram a sentir a necessidade de utilizar o espago/tempo do HTPC para
estudos, e que esse momento fosse privilegiado na escola. Reconhecem a escola como um
espaco de aprendizagem, um local onde elas podem se desenvolver profissionalmente, isto €,
concebem a escola como uma organizacao qualificante e aprendente (CANARIO, 2008). Pode-
se sustentar, na perspectiva do autor, que as professoras passaram a agir como profissionais
reflexivos, sendo capazes de analisar o seu trabalho profissional e manifestando o desejo de
continuar a melhorar as suas praticas.

As discussdes ndo se findaram na escola, elas continuaram florescendo com as
professoras Violeta e Horténsia. Mesmo apds o meu** afastamento, essas professoras
manifestaram o desejo de continuar aprendendo. Ao longo de 2018, foram realizados diversos
encontros para estudar, discutir e trocar ideias acerca de alguns conteldos matematicos,
ocorrendo os encontros fora do horéario de trabalho das professoras. Se, por um lado, ndo foi
possivel instituir um grupo de estudos na escola com todos os professores, por outro, viu-se
surgir um pequeno grupo de estudos com as professoras participantes da pesquisa. Ainda que
os encontros tenham sidos realizados de forma esporédica, mostraram que, quando h&
motivacao do professor para aprender, a formacdo também transcende os muros da escola e da
indicios da constituicdo de uma comunidade de aprendizagem (MARCELO, 2009), na qual
todos os atores se consideram simultaneamente professores e alunos, e em uma comunidade de
pratica (IMBERNON, 2009), entendida como um grupo de professores que juntos discutem,
refletem e aprendem sobre sua pratica. Revelam ainda indicios da constru¢cdo de uma
comunidade pautada nos principios de uma concep¢do de conhecimento da pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), em que o conhecimento é visto como fruto de uma
construcdo coletiva e social por professores que trabalham juntos e cujo pressuposto é de que a
aprendizagem acontece, quando estes sdo capazes de propor problemas, estudar seus alunos, a
sala de aula e a escola, buscando a transformacéo de suas praticas.

A pesquisa evidencia o potencial formativo da escola, na construcdo da préatica do
professor, quando o coordenador reconhece o seu papel de formador e atua como mediador da

pratica docente. Acredito, pois, que esses dois elementos deveriam estar no cerne da funcéo do

4 Afastei-me da funcdo de coordenadora, em abril de 2018, conforme previsto no Plano de Carreira do Municipio.



260

coordenador e determinar as suas atribuigdes. Embora se fagam muitas referéncias ao papel do
coordenador como mediador, ndo encontramos discussdes de como esse papel pode se efetivar,
na pratica. Além disso, cabe considerar que o coordenador ndo recebe formacéo para atuar na
funcdo, fato esse que fica evidente no levantamento de pesquisas exposto na Se¢do 2 deste
trabalho. Uma das grandes dificuldades reveladas pelas pesquisas est no ndo reconhecimento,
pelos coordenadores, do seu papel de formador, o que me leva a pensar que, se 0 Curso de
Pedagogia ndo prepara os profissionais para o exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico,
guem os formard? Tal formacdo ndo pode ficar exclusivamente como responsabilidade das
Secretarias de Educacéo, pois, como mostra esta pesquisa, 0s cargos exercidos se ddo muitas
vezes por indicacOes politicas, o que resulta no despreparo dos profissionais, ao assumir suas
funces, assim como ndo ha também, na maioria das redes, politicas voltadas a formacao desses
profissionais que estdo assumindo novas funcdes. Considero que essa formacdo deveria ser
incorporada ao Curso de Pedagogia, porque um dos objetivos desse curso esta na formacao dos
futuros professores para atividades de gestdo educacional. Incluir discussdes referentes a
especificidade do coordenador pedagdgico e em relacdo aos conhecimentos necessarios a esse
profissional me parece um caminho favoravel a construcéo de sua pratica.

A pesquisa me permite formular duas consideragdes acerca da fun¢do do coordenador
pedagogico. A primeira versa sobre as condi¢fes de trabalho deste profissional. Para que o
coordenador exerca o papel de formador e mediador da préatica docente, precisa ter condi¢des
adequadas de trabalho, tais condi¢des envolvem: a) jornada e remunera¢do compativeis com o
exercicio de suas fungdes, o que significa dizer que o coordenador ndo pode atuar com a mesma
jornada e renumeracéo do professor em sala de aula, o que acaba resultando em desvalorizacao
da funcéo; b) momentos de formacéo tanto pessoal como também promovidos pelas Secretarias
de Educacéo para estudos, o constante aperfeicoamento e o seu desenvolvimento profissional.
As Secretarias de Educacdo precisam promover espacos e dar condig0es para que 0s
coordenadores também se aperfeicoem no e pelo exercicio da profissao; ¢) espaco adequado de
trabalho para que o coordenador possa desenvolver na escola a formagdo continuada dos
professores e 0 acompanhamento da sala de aula, de modo que este espago/tempo se constitua
em um ambiente formativo que promova a reflexdo e aprendizagens do professor acerca de sua
pratica. Tal condicdo implica a importancia de as Secretarias de Educacdo concederem
autonomia as escolas para que estas possam desenvolver um trabalho de formacédo voltado as
suas necessidades. Antes de definir um plano unico de formag&o para a escolas, em uma relagdo
que se da de “fora para dentro”, as Secretarias de Educagdo poderiam incentivar que as escolas

elaborassem seus planos formativos, tendo como base as dificuldades, necessidades e interesses
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observados que poderiam ser complementados por iniciativas e outras agdes desenvolvidas por
este 6rgdo. Teriamos, desse modo, a construgdo de uma relagdo inversa que se da de “dentro
para fora”, cuja formacao deixa de ser pensada em uma logica escolar, para ser construida em
uma perspectiva de desenvolvimento profissional.

A segunda, trata da formacéo do coordenador para o exercicio da sua funcéo frente as
diferentes disciplinas do curriculo escolar. Se é papel do coordenador atuar como mediador e
promover a formacdo dos professores no trabalho na escola e isso inclui a orientagdo sobre 0s
diferentes componentes curriculares, a questdo que se coloca €é: Que conhecimentos o
coordenador deve possuir para promover a formacdo dos professores frente as diferentes
disciplinas? Cabe ressaltar que para promover um trabalho na escola voltado a ampliagéo e
apropriacdo dos contetdos que o professor precisa ensinar, o coordenador precisa ter um
conhecimento profundo e especializado do conteudo que esta a orientar. Sem o conhecimento
do contetido ndo ha como o coordenador promover um trabalho formativo na escola que leve o
professor a estabelecer novas relagées com o contetido. Considero, pois, a importancia de se
pensar na atuacdo do coordenador por area. Assim, coordenadores com formacao, estudos e
pesquisas voltados a Matematica poderiam atuar como coordenadores de Matematica, do
mesmo que coordenadores com uma especificidade maior na area de leitura e escrita, poderiam
atuar na coordenacdo desta area. Trata-se de redesenhar novos caminhos para a funcdo de
coordenador como formador e mediador e para a constituicdo da escola como um espaco
formativo e de desenvolvimento profissional.

A intervencdo realizada com os professores mostra possibilidades de o coordenador
atuar como mediador, ao desenvolver a formagdo continuada na escola. Considero que as
caracteristicas da mediacdo proposta, que se configuraram na problematizacéo, reflexdo,
metacognicao e o aprender junto, propiciaram que o processo formativo fosse significativo para
as professoras e promovesse um olhar analitico de suas praticas. Ressalto, ainda, que outros
elementos também foram importantes no processo de mediac¢do, como a parceria, o dialogo, a
confianca e a colaboracdo. Esses aspectos favoreceram as aprendizagens das professoras, no
exercicio da sua funcao.

Acredito que esta pesquisa mostra o potencial da escola em resgatar o encantamento, a
alegria de professores, alunos e coordenador, em aprender e ensinar Matematica, atribuindo um
maior sentido e significado a suas ac¢des e constituindo um primeiro caminho rumo a mudanca

de préticas.
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Anexo A — Roteiro de Entrevista 2016

1 — O que vocé achou da proposta de formacédo na escola nesse segundo semestre?

2 — O estudo do tema fragOes foi importante para a sua préatica?

3 — Quais as dificuldades que vocé sente ou sentia ao trabalhar com o contetdo fracbes? Depois
do estudo nos horérios de HTPC na escola e da intervengdo em sala pelo coordenador houve
superacéo dessas dificuldades?

4 — Como voce avalia a aplicacdo da atividade de fracdes na sua sala de aula pelo coordenador
pedagdgico? Vocé considera importante a atuacdo desse profissional junto ao trabalho do
professor em sala de aula? A atuagdo desse profissional contribui para a aprendizagem do
professor? Em quais aprendizagens?

5 — O que vocé achou da proposta de trabalhar com o contetdo fracdes a partir de situacdes-
problemas?

6 — Para vocé organizar os alunos em grupos trouxe alguma contribuicdo para o
desenvolvimento da atividade? Qual(is)?

7 — Que reflexdes vocé pode fazer a partir da realizacdo da atividade na sua sala de aula pelo
coordenador sobre o conteudo fragbes? E sobre como os alunos aprendem esse contetido?

8 — A realizacdo dessa atividade trouxe contribui¢des para a sua pratica? Quais?

9 — Quando for trabalhar com o conteudo fracbes novamente, vai levar para a pratica esse tipo
de situacao?
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1 - Os estudos sobre Resoluc¢édo de Problemas e conteidos de Geometria nos horarios de HTPC

foram importantes para a sua préatica?

2 — Vocé sente dificuldades em trabalhar com a Geometria em sala de aula? Quais?

3 — Como vocé avalia a intervencéo do coordenador em sala de aula para pensar o trabalho com
a Matematica? A atuacdo desse profissional trouxe contribui¢des para a sua pratica? Quais?

4 — Ao longo do ano foram realizadas algumas intervencdes em sala de aula. Comente sobre a
intervengéo do coordenador nos diferentes momentos:

A) Atividade de resolucdo de problemas;

B) No trabalho com os s6lidos geométricos;

C) No trabalho com a divisao.

5-—Como vocé avalia a aplicacdo da atividade sobre o conceito de poligonos com a participacéo
do coordenador? Vocé ja tinha trabalhado esse contetdo antes? De que forma? Houve

contribuicdes para a sua pratica?

6 — A partir dos estudos em HTPC, das conversas em horarios de aulas especificas e das

intervengdes em sala de aula que reflexdes vocé faz sobre a pratica de ensino em Matemaética?



