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RESUMO

O tema que da titulo a esta dissertagéo, “Contribui¢des da coordenagéo pedagogica
para formacado continuada de professores do ensino fundamental | na area de
Matematica”, nasceu de inquietagdes que despontaram ao longo da experiéncia e
vida escolar e profissional da pesquisadora. Na sua fungdo como coordenadora
pedagogica, a autora observava a transformacéo da sua visdo, do seu repertorio
pratico e de sua busca teodrica. Assim, o problema aqui investigado € como a
coordenacao pedagogica pode contribuir para a formagéao continuada, em servico,
de professores do ensino fundamental | na area de Matematica? Para isso, esta
pesquisa busca contribuir para a pratica e a formagao docente. Oferecer subsidios
para o professor polivalente do ensino fundamental | na area de Matematica em sua
rotina diaria, por meio do trabalho da coordenagao pedagdgica via HTPC (Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo). Desta feita, espera-se que o estudo contribua para o
debate sobre conhecimentos cientificos da area da educacgao. A pesquisa aconteceu
em duas escolas estaduais de Sao Paulo, da mesma diretoria de ensino no
municipio de Guarulhos. O estudo orienta-se pelos principios da pesquisa
qualitativa, com alguma contribuicdo da pesquisa quantitativa. Para a coleta de
dados, foram elaborados questionarios e entrevistas semiestruturadas
desenvolvidos com professores da escola pesquisada; entrevista semiestruturada
com uma coordenadora pedagdgica de outra escola, da mesma diretoria de ensino;
pesquisa documental e bibliografica, a luz das teorias de autores que colaboram
para a discussao do tema, tais como: Abramowicz, Alarcido, Brito, Brousseau,
Canario, Chizzotti, Dowbor, Feldman, Franco, Freire, Fusari, Garrido, Gatti,
Imbernon, Laville, Mizukami, Novoa, Parra, Perrenoud, Placco, Tardif, Vasconcelos,
entre outros. Os resultados obtidos mostram que € possivel o coordenador
pedagogico contribuir com a formagdo continuada dos professores na area de
Matematica. A pesquisa deixa entrever ainda que os fatores e agdes da formagao
que favoreceram ou nao contribuiram com o processo formativo dos professores.
Apresenta possiveis propostas para acdo do coordenador pedagodgico frente a
formacdo em Matematica, refletindo em uma aprendizagem significativa para os
alunos.

Palavras-chave: Coordenagéo pedagogica. Formagéo continuada de professores do
ensino fundamental |. Area de Matematica.



ABSTRACT

The theme that the title of this dissertation, "Contributions of the coordinating
education for continuing education of elementary school teachers in the area of
Mathematics |," was born of concerns that emerged during the life experience and
academic and professional researcher. In his role as educational coordinator, the
author observed the transformation of his vision, his repertoire of practical and
theoretical your search. Thus, the problem is investigated here as coordinating
education can contribute to continuing education, in-service teachers of elementary
school in the area of mathematics? To this end, this research aims to contribute to
the practice and teacher training. Provide insight to the teacher of elementary school
multipurpose area of mathematics in their daily routine, through the work of the
pedagogical coordination via HTPC (Hours of Work Educational Collective). This
time, it is expected that the study will contribute to the debate on scientific knowledge
in the area of education. The research took place in two state schools of Sdo Paulo,
the same board of education in the city of Guarulhos. The study is guided by the
principles of qualitative research, with some contribution from quantitative research.
For data collection, questionnaires were elaborated and developed structured
interviews with school teachers surveyed; semistructured interview with a
pedagogical coordinator at another school in the same board of education;
documentary and bibliographic research, the theories of authors who collaborate to
discussion of the subject, such as: Abramowicz, Alarcao, Brito, Brousseau, Canary
Chizzotti, Dowbor, Feldman, Franco, Freire, Fusari, Garrido, Gatti, Imbernon, Laville,
Mizukami, Novoa, Parra, Perrenoud, Placco, Tardif, Vasconcelos , among others.
The results show that it is possible to contribute to the pedagogical coordinator
continuing education of teachers in the area of Mathematics. The research also hints
at the factors and actions that favored the formation or did not contribute to the
training process of teachers. Presents proposals for possible action against the
pedagogical coordinator training in mathematics, reflecting a significant learning for
students.

Keywords: Coordination pedagogical. Continuous training of elementary school
teachers I. Area of Mathematics
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INTRODUGAO

O meu interesse pelo tema, titulo desta dissertagdo, “Contribuicbes da
coordenacado pedagogica para formagao continuada de professores do ensino
fundamental | na area de Matematica”, deve-se a fatores de minha vida pessoal e
profissional.

A minha relagdo com a escola, enquanto profissional, comecou ha oito anos.
Quando terminei o ensino médio, ndo tinha pretensao de ser professora, tanto que
fiz bacharelado em analise de sistemas, uma vez que trabalhava no Centro de
Processamento de dados das Telecomunicagdes de Sao Paulo — Telesp.
Posteriormente, alguns acontecimentos em minha vida pessoal fizeram-me mudar
de rumo, entdo me tornei professora de Matematica.

Em largas pinceladas, trago a minha trajetéria profissional, para explicar como
cheguei até o mestrado no Programa de Pds-graduagédo em Educagéo da PUC-SP,
Linha de Pesquisa Formacgdo de Professores e a esta dissertagdao: problema,
objetivos e 0 porqué do meu objeto de pesquisa.

Quando terminei o ensino fundamental Il, 82 série, a época denominado
primeiro grau, fui questionada pelo meu pai quanto ao caminho a seguir no segundo
grau. Na ocasiado, havia a possibilidade do ensino técnico profissionalizante. Decidi
por fazer processamento de dados em um colégio situado no bairro da Mooca, na
cidade de Sao Paulo.

Como os computadores estavam chegando ao Brasil em maior escala, os
especialistas indicavam quais seriam as profissdes do futuro, apontando para a
andlise de sistemas como profissdo promissora. Foi, entdo, que, apdés o
profissionalizante, decidi fazer vestibular para analise de sistemas. Poucas
faculdades ofereciam o curso. Prestei vestibular para trés faculdades, passei em
duas e escolhi cursar o citado curso na Universidade de Guarulhos.

Durante o curso, comecei a trabalhar na Telesp (Telecomunicagdes do
Estado de Sao Paulo) como auxiliar da secretaria, visando o futuro na area de
processamento de dados. Depois de trés anos, consegui uma promog¢ao como
assistente de sistemas, no centro de processamento, que era um pouco distante de

minha casa, em Alphaville.
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Curiosamente, o meu contato com a docéncia se deu por meio de uma
proposta do meu chefe, em que eu teria de treinar os funcionarios da minha secéao
para que eles aprendessem a usar o editor de texto e planilhas eletrdnicas’. N&o
havia material pronto. Tive de preparar o plano de curso e o plano de aula, além do
material didatico. A minha satisfacao foi ver colegas aprendendo e aplicando o que
estudaram. Isto provocava em mim um enorme bem-estar. Eu desejava que eles
aprendessem e pudessem ter sucesso profissional.

Em 1996, o governo federal anunciou a privatizacdo das empresas de
telecomunicacbes e a necessidade de estas diminuirem seus quadros de
funcionarios. Para tanto, propuseram a “demissao voluntaria® com todos os
beneficios assegurados. Assim, pedi para sair, porque nessa época ja estava
casada e eu e meu marido tinhamos outros planos.

Com a indenizagcdo, nos aventuramos na abertura de uma escola de
informatica e, mais uma vez, eu tomava contato com a docéncia. Em mim, crescia
esse sentimento novo: o de ajudar as pessoas a ingressarem no mundo da
informatica. Essa “aventura” proporcionou-me a oportunidade de ensinar pessoas de
todas as idades: de adolescentes até idosos. Mas a “aventura” nao deu certo porque
a realidade é outra, bem diferente do sonho: o que ganhavamos nao cobria os
gastos.

Resolvemos fechar a escola no comecgo de 1997 e logo depois descobri que
estava gravida. Assim, minha vida pessoal e profissional mudou a partir deste fato.

Durante seis anos, dediquei-me a familia, enquanto meu marido geria o
financeiro da casa. Com o tempo, os nossos filhos foram matriculados em uma

escola de educacgao infantil e eu, inquieta, em um Curso de Pedagogia.

' Editor de texto é um aplicativo de edigdo de arquivos/ficheiros de texto. Editores de texto sdo

frequentemente equipados com sistemas operacionais ou pacotes de desenvolvimento de software, e
podem ser usados para alterar arquivos de configuracdo e linguagem de programacéao de cédigo
fonte. Exemplos: Word, Wordpad. Disponivel em: Wikipédia. Acesso em: 10/10/2012

Planilha eletronica, ou folha de calculo, € um tipo de programa de computador que utiliza tabelas para
realizagdo de célculos ou apresentagcado de dados. Cada tabela é formada por uma grade composta
de linhas e colunas. O nome eletrénica se deve a sua implementagcdo por meio de programas de
computador. No Brasil, estas tabelas também sdo chamadas de planilhas. Exemplos: Excel, Lotus
Disponivel em: Wikipédia. Acesso em. 10/10/2012
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No comecgo, achei que nao iria me adaptar, porque estava mudando
radicalmente de profissdo, mas o fascinio pela educagao ja havia germinado dentro
de mim. Participava ativamente das aulas e dos trabalhos com gosto crescente.

Como aprecio a leitura, fiz deste gosto o meu parceiro nos estudos do Curso
de Pedagogia e busquei novos autores, visando meu desenvolvimento pessoal e
profissional, pois a faculdade n&o traz tudo. Nascia também a pesquisadora.

Quando fiz o estagio, componente curricular obrigatério da pedagogia, tomei
contato com a escola publica pela primeira vez, embora ja houvesse estudado na
escola municipal de Sao Paulo por trés anos (pré-escola, 12 e 22 séries). Como
estagiaria de pedagogia, deparei-me com uma realidade diferente da apresentada
no curso: a teoria parecia-me distante da pratica.

Eu queria fazer alguma coisa! A possibilidade de vislumbrar novos rumos para
a educacdo me fascinava. Aproximar a teoria da pratica impulsionava minhas
pesquisas em busca de solugdes para os problemas do cotidiano da escola,
levando-me a desejar mudangas nesse cenario.

No ultimo ano do Curso de Pedagogia (2005), o Governo do Estado de Sao
Paulo langou um edital de concurso para preenchimento de vagas no magistério
para educacao basica no ensino fundamental |. Vi, entdo, a possibilidade de voltar a
trabalhar, e agora por algo que me apaixonava. Fiz um cursinho? preparatério para
prestar o concurso. Fui bem classificada e rapidamente chamada, mas faltava o
diploma. Porque havia terminado o Curso de Pedagogia naquele ano, consegui junto
ao reitor da universidade adiantar a colagdo de grau, e o diploma foi expedido a
tempo.

Ingressei em 2006 na rede publica de ensino do estado de S&o Paulo, como
professora efetiva da educagdo basica do ensino fundamental | (cinco primeiros
anos)®, em uma escola considerada central na cidade de Guarulhos. Nela, havia
alunos oriundos de corticos, de comunidades carentes.

Na atribuigdo de classe para os professores, recebi da diretora uma primeira
série e, com ela, o grande desafio de alfabetizar criangas de seis e sete anos.

Percebi que a precaria formagao em alfabetizagdo tanto em portugués como

em Matematica fazia-me falta para atuar como professora. Senti que os

2 Constavam dele as matérias bases com referéncia na bibliografia do edital do concurso, para que eu
fosse aprovada.

® LDB 9394/96 - Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duragao de nove anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade.
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conhecimentos universitarios ndo garantiram os conhecimentos necessarios para
subsidiar a pratica. Vi no HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo)* uma
possibilidade para complementar, de alguma forma, meus conhecimentos.

O HTPC, obrigatério, acontecia em dois dias, com uma hora cada. Comecgava
por volta de 11 horas e 45 minutos e terminava as 12 horas e 45 minutos. Sublinha-
se que esse horario é fruto de uma conquista histérica dos professores de Sao
Paulo. Mas, apesar de os professores terem batalhado por este tempo e espaco, na
escola em que lecionava o HTPC n&o acontecia de fato.

Ali era um tempo-espagco para conversas sobre assuntos quaisquer,
entretanto ndo ocorria a reflexdo dos docentes sobre a prépria agdo. Nao havia
naquela escola nem mesmo o PCP: Professor Coordenador Pedagdgico para se
encarregar dessa formacéo. Desta feita, as minhas angustias e duvidas nao eram
resolvidas, nem as de meus colegas.

Comecei a interessar-me por trabalhar Matematica de uma maneira
diversificada. Utilizava materiais alternativos confeccionados por mim, por meio de
material reciclado, como: cédulas e moedas de Real5, material dourado® de papel,
formas geométricas’ etc.

Passei a desenvolver um olhar diferenciado quanto ao ensino da Matematica,
ao perceber o tradicionalismo que ainda existia tomando conta da escola: formulas e
receitas prontas que eram repassadas aos alunos.

Dei continuidade a minha formagao, pesquisando, lendo, trocando
experiéncias com outros professores, colegas e amigos de outras escolas.

Em 2007, inscrevi a escola, mais precisamente a minha classe (42 série), na
Diretoria de Ensino® para participar da | Jornada de Matematica. O principal objetivo
desse evento era: “Estimular os alunos para o envolvimento em atividades
cooperativas, realizadas em classe, voltadas para diferentes formas de calcular’

(Diario Oficial — SP - 14 jun. 2007, p. 19). Ndo ganhamos a competicdo, mas eu

*Em 2012, a sigla HTPC mudou para ATPC (Aulas de Trabalho Pedagdégico Coletivo).

®> Moeda corrente do Brasil no ano desta dissertagao.

® Material dourado: € um dos muitos materiais idealizados pela médica e educadora italiana Maria
Montessori para o trabalho com Matematica. Especialmente elaborado para o trabalho com
aritmética. Disponivel em:
<http://paje.fe.usp.br/~labmat/edm321/1999/material/_private/material_dourado.htm>. Acesso em:
11/10/2012

’ Formas geomeétricas: circulo, quadrado, retangulos, tridngulos.

® Diretoria de ensino: € o orgao executivo que planeja, superintende, coordena, fomenta e acompanha
as atividades referentes as dimensées de ensino, pesquisa e extensdo do campus.
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aprendi muito, creio que até mais do que os alunos. Desta forma, estava sendo
gerado, sem que eu percebesse, o inicio do meu trabalho de pesquisa.

Anualmente, a Secretaria do Estado da Educacdo, por intermédio das
Diretorias de Ensino, divulga um edital, publicado no Diario Oficial de Sao Paulo,
para contratar Professores Coordenadores Pedagdgicos (PCP). Consta desse edital
a relagdo de vagas nas escolas que estdo necessitando de PCP e a definigdo do
local e data para os candidatos concursados da rede ou conveniados com o estado
inscreverem-se e se submeterem a uma prova avaliativa objetiva de multipla
escolha, considerando-se aprovado o candidato que obtém numero de acertos
iguais ou superiores a 50% do total de questdes.

Em 2009, me inscrevi e passei na prova, primeira etapa do concurso. No
edital, citava o proximo passo: a entrega de um projeto de trabalho na escola onde
houvesse vaga. Este projeto constava de objetivos atitudinais e procedimentais para
minha atuagao frente a coordenagao pedagdgica. Posteriormente, passei por uma
entrevista com a equipe gestora (direcao e supervisdo), e conversamos sobre qual
seria a minha contribuicdo para a escola e a formagao dos professores.

Fui aprovada em todo o processo seletivo para PCP e, em 2009, fui
designada PCP (Professor Coordenador Pedagogico) do ciclo | numa escola
estadual em Guarulhos. Assim, comecei a vivenciar o meu maior desafio na
educacgao: aprender a ser coordenadora pedagogica, considerando-se que na minha
formacao inicial ndo houve foco nesta questao.

Isto posto, uma vez que a formacédo para a coordenagdo pedagdgica ou
orientagcdo pedagdgica ficava para o curso de especializacdo ou pdés-graduacao /ato
sensu sob o titulo de Gestdo Escolar, englobando a supervisdo, direcdo e
coordenacgao/orientacao escolar, iniciei, entdo, a pds-graduacdo em gestao escolar
em 2010, para que pudesse me aperfeicoar nesta fungdo que ja exercia, para
aprender a ser coordenadora pedagogica.

Freire diz que o ser humano € um ser historico, cultural, inacabado. Eu estava
consciente do meu inacabamento como coordenadora pedagdgica e meu
movimento de busca do ser mais profissional:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacgéo
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educéaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educagéo que fez

mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos



19

conscientes e que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanga. (2002, p. 64).

A Secretaria do Estado da Educacdo de Sao Paulo estabeleceu, na
Resolucao SEE/SP — 86, de 19-12-2007, pressupostos para melhorar a qualidade de
ensino nos anos iniciais e promover a recuperagao da aprendizagem de leitura e
escrita. Essa resolugao dispde sobre a implantacdo do Programa Ler & Escrever
para os alunos do ciclo I, em 2008. Seu objetivo era alfabetizar todos os alunos até
oito anos de idade, abrangendo os do ensino fundamental | (1° ao 5° ano).

A Secretaria do Estado da Educagcdo de Sao Paulo também divulgou a
Resolucdo SEE/SP 88 da mesma data, dispondo sobre a funcdo do professor
coordenador das unidades escolares. Em seu artigo 2° inciso lll, afirma que o
professor coordenador é responsavel pela formacado continuada dos professores,
que se dara por meio do HTPC®, no qual os professores terdo situacdes de estudo e
de reflexdo sobre a pratica pedagogica, estimulando-os a investirem em seu
desenvolvimento profissional.

Desta feita, o papel da coordenacao pedagdgica € entendido para melhorar a
pratica docente via formacao continuada na escola. Para conhecer as necessidades
da equipe para ensinar melhor, quem exerce essa fungdo dispbe de alguns
recursos, como: analisar o planejamento das atividades planejadas, realizadas e nao
realizadas pelos docentes, a produgado dos alunos, o resultado das avaliagbes e a
observacao da coordenacgao feita na sala de aula. Sublinha-se que a observacéo é
uma ferramenta que, se bem utilizada, “vai direto ao ponto” e permite um
conhecimento mais estreito dos problemas didaticos e outros préprios do cotidiano
escolar.

Na rede estadual de Sdo Paulo, o coordenador pedagogico — PCP — ocupa
uma fungdo remunerada de quarenta horas semanais. Para assumir este cargo, &
necessario pertencer a rede no minimo ha trés anos; além disso, precisa ter
licenciatura plena em qualquer area.

Iniciei meu trabalho na coordenacgao observando os mapas das hipoteses de

escrita. Esses mapas foram elaborados pela Secretaria do Estado da Educacao

® Coordenadoria de Estudos e Normas pedagoégicas — Comunicado CENP, de 6-2-2009 — Sao Paulo.
1° — O Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC — caracteriza-se fundamentalmente como:
espaco de formagdo continuada dos educadores, propulsor de momentos privilegiados de estudos,
discusséo e reflexao do curriculo e melhoria da pratica docente. Resolugao 08/2012 alterou o nome
para ATPC.
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seguindo as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que apontaram para as
hipéteses que a crianga constréi no processo de alfabetizagcdo. Estas hipoteses
estdo descritas em seu livro A psicogénese da Lingua Escrita, e os mapas estaréo
descritos e anexados em capitulo apropriado.

Encontrei uma defasagem de ensino-aprendizagem muito alta no 5° ano, e
alguns problemas no 4°, sendo que sé havia estes dois anos na escola. O problema
que se apresentava era como suprir essas dificuldades, posto que as professoras
nao faziam as intervengdes necessarias e nem havia uma recuperagao continua.

Constatei que o planejamento anual por ano (1° ao 5° ano) era feito por mera
formalidade, arquivado e esquecido ao longo do ano letivo. Com a minha
designagao como coordenadora pedagdgica, os planejamentos passaram a ser lidos
e avaliados, e nos HTPCs eram feitas as devidas devolutivas e as reavaliagbes do
processo. O planejamento passou a ser a base dos planos semanais dos
professores, e esse documento era chamado de “rotina”. Garanti, assim, que quase
todas as acdes tragadas para Matematica no inicio do ano fossem cumpridas.

Comecei, entdo, o meu trabalho como coordenadora pedagdgica pelos
problemas de aprendizagem. Para isso, defini para os professores as seguintes
regras: rotina semanal, a qual deveria ser feita com uma semana de antecedéncia;
semanario (registro) e diario com relatério; portfolio, com as produgdes e sondagens
dos alunos, que eu, como coordenadora, deveria verificar todos os meses; prova
unificada por série € um simulado mais abrangente de portugués e Matematica (uma
semana antes do Saresp'®).

Uma das primeiras barreiras enfrentadas foi a resisténcia, por parte de alguns
professores, em fazer a rotina e o relatério do que ja havia sido ensinado, e de como
estaria sendo resolvido o problema dos alunos nao alfabetizados.

Outra resisténcia encontrada foi quanto ao uso do material do Ler &

Escrever'', e novamente me utilizei do embasamento tedrico, mostrando que o

10 Saresp — Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.

" Estabeleceu a Resolugdo SE - 86, de 19-12-2007 como pressuposto a melhorar a qualidade de
ensino nos anos iniciais e promover a recuperagdo da aprendizagem de leitura e escrita. Essa
resolucao dispbe sobre a implantagdo do Programa Ler & Escrever para os alunos do ciclo | em 2008.
Os guias do programa Ler & Escrever sdo uma adaptagcdo dos guias publicados em 2007 pela
Secretaria Municipal de Educagao da cidade de Sdo Paulo. Os pressupostos, objetivos e orientagédo
metodoldgica destes guias sdo totalmente convergentes com os da Secretaria Estadual da Educacéo,
razao pela qual foi optado por utiliza-lo, fazendo as adaptagdes e as revisdes necessarias, mantendo
a esséncia.
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material foi baseado na proposta curricular e esta de acordo com os PCNs'2. Utilizei
os HTPCs para que fizessem um estudo desses guias no intuito de mostrar a
importancia desse material e 0 embasamento para as suas aulas, considerando que
a otimizacao do material favorece a aprendizagem dos alunos, uma vez que podera
ser uma fonte de apoio ao trabalho dos professores. O mais dificil foi quebrar, para
aquele momento, o estigma do uso do livro didatico. Paulatinamente, os professores
foram percebendo a importancia do estudo para uma agao efetiva junto e com os
alunos em sala de aula.

Os coordenadores pedagdgicos do ensino fundamental | de cada escola eram
convocados semanalmente para orientacdo técnica baseada no Programa Ler &
Escrever, a fim de que replicassemos a formagao com os professores via HTPC.

As orientagdes eram quase sempre na area de portugués, algumas vezes na
area de Matematica. Sublinha-se que na area de Matematica o conteudo abordado e
as orientagcdes dadas ainda ficavam muito aquém do esperado para suprir nossas
dificuldades.

Os desafios eram muitos na coordenagao, mas eu tinha como foco a redugao
das dificuldades dos alunos e a melhoria da nota da escola. Essa nota € aplicada as

escolas através do Saresp e por meio dela é gerado um indice chamado de Idesp™.

Figura 1 — Idesp da escola

IDESP 2008 - INDICADORES DA ESCOLA

Indicadores de Desempenho 5 -
 Lingua | _Pﬂm_ Indizador | iDEsP 2008
42 gérie EF 2,7740 2,1308 2,45 0,8580 2,10
82 série EF 3,6383 2,9221 3,28 0,9000 2,95
32 série EM
!:% DA EDUCACAD __% _____

Fonte: Secretaria do Estado da Educacgao — Sao Paulo.

O Idesp é composto pelo indicador de desempenho multiplicado pelo

indicador de fluxo, e isso quer dizer:

2PCN - Paréametros Curriculares Nacionais.
3 Idesp — Indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de Sado Paulo € um indicador de
qualidade das séries iniciais (1° ao 5° ano), finais e do ensino médio.
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a) ID (Indicador de Desempenho): o desempenho dos alunos é medido pelos
resultados dos exames de Lingua Portuguesa (LP) e Matematica (Mat) do
Saresp, nos 5° e 9° anos (antigo 42 e 82 série) do ensino fundamental e na
32 série do ensino médio. De acordo com as notas obtidas pelos alunos,
estes sdo agrupados em quatro niveis de desempenho, definidos de
acordo com as expectativas de aprendizagem do estado de Sao Paulo
(abaixo do basico, basico, adequado e avangado).

b) IF (Indicador de Fluxo): € medido pela taxa média de aprovagdao em cada
etapa da escolarizagéo (séries iniciais e séries finais do EF e EM), dados

coletados pelo Censo Escolar.

Por meio deste quadro, podemos observar que em Lingua Portuguesa os
alunos foram melhores do que em Matematica. Vale lembrar que o detalhamento do
calculo do Idesp nao é o foco desta pesquisa.

Passei a observar o quanto o trabalho em sala de aula demandava dos
professores em relagdo ao desdobramento de novas praticas e metodologias.
Percebi como tinham sido importantes os meus estudos fora da escola, com os
quais podia resgatar as possibilidades de ag¢des e intervengdes nas formagdes com
os professores.

Como todos os anos a Secretaria do Estado da Educagao aplica uma prova
para aferir a rede via Saresp (Sistema de Avaliacdo da Rede do Estado de Sao
Paulo), considerei por bem aplicar um simulado na escola visando uma pré-
avaliacdo. Assim, confirmei o diagndstico: os alunos das 42 séries/5° anos' tinham
muita dificuldade em Matematica.

Com esses resultados em maos, desenvolvi uma rotina de acdo baseada na
formagcdo em servigo, no acompanhamento da aprendizagem e na avaliagéo
permanente da atividade docente. Estabeleci, entdo, a observacdo da pratica

docente e os registros de sala de aula, com a produgao dos alunos e as atividades

" LEI N° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — altera a LDB 9394/96, na qual o ensino fundamental
sera de 9 anos, e o PARECER CNE/CEB N° 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008 — o antigo terceiro
periodo da pré-escola ndo pode se confundir com o primeiro ano do ensino fundamental, pois esse
primeiro ano €& agora parte integrante de um ciclo de trés anos de duragdo, que poderiamos
denominar de “ciclo da infancia”. 5 — Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze
desta autonomia, faca a opgdo pelo sistema seriado, ha necessidade de se considerar esses trés
anos iniciais como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial de ensino. 6 — Admitir-se-a, entretanto,
nos termos dos artigos 8° 23 e 32 da Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo), o
desdobramento do ensino fundamental em ciclos, no todo ou em parte.
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dos professores. Dentro desse panorama, procurei identificar com os professores os
conteudos de Matematica que deveriam ser aprofundados nas reunides
pedagogicas.

As pautas para os HTPCs deveriam ser preparadas para uma reflexdo da
pratica na area de Matematica, visando a melhoria da qualidade de ensino € um
melhor aprendizado para o aluno. Utilizei como apoio o material que o Governo do
Estado de Sao Paulo adotou como um “Guia do Programa Ler & Escrever’®, o
boletim da escola do Idesp 2009’ e os graficos construidos depois da sondagem
Matematica feita com os alunos. Dentro disto, elaborei o programa de formagédo com
conteudos entrelacados e bem articulados, com pautas pré-definidas para cada
semana.

O fato de nédo haver, em Matematica, um ensino-aprendizagem efetivo em
sala de aula, face ao processo ja vivenciado, me angustiava, levando-me a buscar
subsidios no mestrado para o problema que move esta dissertacio.

Inicialmente, fiz uma pesquisa ao banco de dados da Capes'’, entre 2009 e
2011; das 8 pesquisas que tinham tema proximo ao meu, trés apresentavam como
referéncia a “Formacéo continuada de professores do ensino fundamental I” e cinco

a “Formacao de professores do ensino fundamental | em Matematica”.

Quadro 1 — Pesquisa Capes

(Continua)

| Titulo ‘ Palavras-chaves Pequeno resumo

1. Formacgao continuada de Educagdo publica, formagdo de Observacao e
professores do ensino professores, formagao continuada transformacdo através
fundamental I: subsidios para em servigo, investigagdo de da formagado continuada
uma proposta em andlise. praticas formativas. e do repertério pratico e
(Autora: Regiane Mantovanini) teodrico.

2. Formacgao continuada de Inter/multiculturalismo, formagdo A pesquisa teve como
professores em servigo: em continuada de professores, enfoque investigar o
busca de um curriculo em agdo sensibilizagcdo / conscientizagao trabalho de  grupo:

'® Estabeleceu a Resolugdo SE — 86, de 19-12-2007 (Anexo 7) como pressuposto a melhorar a
qualidade de ensino nos anos iniciais e promover a recuperagao da aprendizagem de leitura e escrita.
Essa resolugéo dispde sobre a implantagdo do Programa Ler & Escrever, para os alunos do ciclo | em
2008. Os guias do programa Ler & Escrever sdo uma adaptacao daqueles publicados em 2007 pela
Secretaria Municipal de Educagao da cidade de Sdo Paulo. Os pressupostos, objetivos e orientagéao
metodoldgica desses guias sdo totalmente convergentes com os da Secretaria Estadual da
Educacao, razao pela qual foi optado por utiliza-lo, fazendo as adaptagdes e as revisdes necessarias,
mantendo a esséncia. Completada pela Resolugao SE — 46 de 2012 (Anexo 8).

1 Idesp — indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo.

' No banco de teses e dissertacdes da Capes (Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), foram encontradas 8 pesquisas em Matematica sobre a formagéo de professores, de
2009 a 2011.
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inter-multicultural. (Autora:
Regina Helena da Silva)

3. Articulagdo entre a formacao
inicial na pedagogia e a praxis
pedagogica em  educagao
Matematica. (Autora: Eliene
Maria Alves Dias)

4. Formagao do professor do
ensino fundamental — ciclo I
uma investigacdo com uso da
geometria dindmica para (re)
construgao de conceitos
geométricos. (Autora: Marinés

Yole Poloni)
5. Da formagdo a pratica
pedagégica: uma reflexdo

sobre a formacdo Matematica
do pedagogo. (Autora:
Valdirene Gomes De Sousa)

6. Educagéao Matematica:
processos formativos e a sua
interface  com as midias.
(Autor:  Carlos  Alessandro
Nunes)

Formacgao inicial, educagao
Matematica, praxis pedagogica

Formacdo de professores, (re)
construcao de conceitos
geomeétricos, geometria dindmica.

Formacgéao inicial, formacao
Matematica, pedagogia, pratica
pedagoégica, anos iniciais do
ensino fundamental |

Formagdo docente, educacao
digital, educacdo Matematica,

blog, autoria, autonomia.

professores e
coordenadores de uma
escola do ensino
fundamental | e de uma
professora universitaria.

Investigagdo se haveria
indicios de articulagao
entre a formacao inicial
de Matematica e a
pratica de sala de aula.

Através da formagao
continuada de
professores do ensino
fundamental | levar a
construgado de conceitos
geométricos.

Como se compde o
ensino de Matematica

na formacao de
professores em
pedagogia.

Acompanhamento  de
professores do ensino
fundamental I, com o
uso de tecnologia para
ensinar Matematica

Quadro 1 — Pesquisa Capes

(Conclusao)

| Titulo

Palavras-chaves

7. A formacéao inicial de
professores em Matematica:

necessidades da pratica
pedagdgica na educagao
basica. (Autor: Waldiney
Truijillo)

8. Histéria oral no percurso de
vida e de formagao de
professores e professoras de
Matematica: possiveis
implicagdes curriculares.

Educagcao Matematica, formacao
inicial e aprendizagem.

Ensino da Matematica, historia
oral e movimentos curriculares.

Pequeno resumo

Conhecimentos de “o
que” e “como” ensinar
Matematica na
formacao dos
professores do ensino
fundamental I.

A ftrajetéria historica do
ensino da Matematica
no Brasil por meio das
vozes de professores
formadores que
trabalham a luz de uma
pedagogia critica e
transformadora.

Fonte: Banco de Dados da Capes



25

A investigacdo realizada no banco de dados mostra a importancia e a
necessidade de mais estudos e pesquisas sobre este tema, visando contribuir para a
reflexdo sobre a atuacdo do coordenador pedagogico na formacgéao dos professores
e a propria formacgao desses professores coordenadores na area de Matematica.

Observando os resultados do trabalho em diferentes salas, percebi que nem
sempre a formagao continuada dos professores se converteu em aprendizagem para
os alunos, ou seja, nem sempre aquilo que era estudado se transformava em agdes
em sala de aula.

Assim, encaminho ao problema central desta pesquisa: Como a coordenacéao
pedagogica pode contribuir para a formagao continuada, em servigo, de professores
do ensino fundamental | na area de Matematica?

Este questionamento leva as seguintes hipoteses: a coordenagao pedagodgica
contribuiria com a formacgao continuada dos professores por meio de reflexdes sobre
suas praticas, auxiliando-os em suas dificuldades; teria mais facilidade para apontar
um caminho, mesmo que pequeno, para a mudanca da pratica do professor;
complementaria e atualizaria a formacgao inicial desses professores; agregaria
conhecimentos metodologicos e estratégicos para a didatica da Matematica e a
desmistificaria para os professores, como ndo sendo um “bicho de sete cabecas”.

Subsidiados pelas indagagdes anteriores e com base neste problema central
que envolve a tematica, defino o seguinte objetivo central de pesquisa: pesquisar
sobre a pratica do coordenador pedagdgico nas suas agdes e planejamento da
formagdo continuada na area de Matematica dos anos iniciais do ensino
fundamental I, para contribui¢des significativas na aprendizagem dos alunos. Para

tanto, s&o considerados os seguintes objetivos especificos:

a) investigar como a coordenagao pedagogica pode contribuir para formagao
continuada de professores do ensino fundamental | na area de Matematica;

b) identificar elementos formativos do coordenador pedagdgico na area de
Matematica;

c) investigar junto ao professor que mudangas na sua pratica a formagao
continuada podem ser percebidas;

d) contribuir com o coordenador pedagdgico em reflexdes sobre a area de

Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Na busca da resposta ao problema mencionado e visando atingir os objetivos
pretendidos, este trabalho assim se organiza:

Capitulo 1 — Desenvolvimento tedrico: apresenta as abordagens tedricas
essenciais para a compreensao das possibilidades de formagao continuada de
professores do ensino fundamental na area de Matematica.

Capitulo 2 — metodologia: apresenta a justificativa das escolhas
metodoldgicas adotadas; do contexto da pesquisa, dos sujeitos, dos procedimentos
e instrumentos de coleta de dados; selecéo, apresentagao, analise dos dados e as
categorias utilizadas; os resultados da pesquisa.

Capitulos 3 e 4 — resultados da pesquisa: apresenta a discussdo dos
resultados obtidos na pesquisa de campo baseados na fundamentagado tedrica
escolhida.

Consideragbes finais — retorno as questbes iniciais que configuram o
problema da pesquisa, os objetivos propostos e a hipotese aventada. Apresentagao
das reflexdes sobre os aspectos desta pesquisa capazes de contribuir para a
formacdao dos professores em servigo. Isto posto, considera-se o reflexo dos
subsidios (possiveis de serem adquiridos nesta formacgéo) dentro da sala de aula,
tendo como consequéncia uma provavel aprendizagem significativa dos alunos na

area de Matematica.
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Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes,
que deverdo tomar decisées rapidas e, tanto quanto possivel,
precisas. O mundo globalizado de hoje exige mais de todos nos:
raciocinio rapido, conhecimentos gerais e informagoes atualizadas.
Assim, é necessario  formar cidaddos  matematicamente
alfabetizados, que saibam como resolver, de modo inteligente, seus
problemas domésticos, de economia, administragdo, engenharia,
medicina, previsdo do tempo e outros da vida didria. E, para isso, é
preciso que a crianga tenha, em seu curriculo de Matemdtica
elementar, a formulagdo e a resolu¢do de problemas como parte
substancial, para que desenvolva desde cedo a capacidade de
enfrentar situagoes-problema. (DANTE, 2010, p. 22).
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1. CONSTRUINDO UM REFERENCIAL TEORICO: BUSCA DE RESPOSTAS

Como professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua
ignordncia se ndo supero permanentemente a minha. Ndo posso
ensinar o que ndo sei.

(Paulo Freire)

Este capitulo aborda principios, pressupostos e conceitos relacionados a
questdao de formacao de professores, e, para tanto, se firma em autores como:
Abramowicz, Alarcdo, Brito, Brousseau, Canario, Chizzotti, Dowbor, Feldman,
Franco, Freire, Fusari, Garrido, Gatti, Imbernon, Laville, Mizukami, Névoa, Parra,
Perrenoud, Placco, Tardif, Vasconcelos, entre outros. Desta feita, serdo vistos os
conceitos de formacéo inicial e continuada dos professores do ensino fundamental |,
area de Matematica e subsidios para suprir as defasagens.

Laville e Dionne definem conceito como:

Ler o real social, questiona-lo e conhecé-lo: precisa-se de palavras para
isso. Como nomear aquilo do que se trata, distinguir uma realidade de outra,
falar dela com outros havendo mutua compreensao? Com esse fim, dentre
as palavras, desenvolveram-se as que chamamos conceitos. (1997, p. 91).
Neste sentido, os conceitos acima descritos serdo expostos nos préximos

subtitulos, tendo em vista as questdes e objetivos anunciados na introdugao.
1.1 Formacao inicial dos professores

Ao pensarmos o trabalho dos professores polivalentes'® relativos a
Matematica e com as suas possiveis dificuldades, ndo podemos ignorar a sua
formacao inicial.

Os professores polivalentes (1° ao 5° ano) sdo formados em habilitagcdo em
nivel médio ou superior para a docéncia no ensino fundamental I. Na formacao,
predominaria uma formagao generalista pautadas na fundamentagao tedrica e nao
especifica, com conteudos de diversas areas do conhecimento (portugués,
Matematica, ciéncias, geografia e historia), que compdéem a base curricular do

ensino fundamental I.

'® Pprofessores polivalentes sdo os que lecionam todas as matérias, como Lingua Portuguesa,
Matematica, geografia, histéria e ciéncias no ensino fundamental |, trabalhando interdisciplinarmente
entre elas.
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O conceito de formagao deriva da palavra latina formatio; trata-se da agao e
do efeito de formar ou se formar (dar forma e constituir algo novo). Consideramos
aqui os tipos de formacao: inicial (destinada aos estudantes que se decidem iniciar
em uma vida profissional), a formacao profissional (ao longo da profissdo) e a
formacao profissional continuada (competéncias e atualizagdes conceptuais,
factuais, procedimentais e atitudinais adquiridas em servico).

Garcia nos traz o conceito de formacao de professores:

A formacgédo de Professores é area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagéo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagé&o ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposigbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagado que os
alunos recebem. (1999, p. 26).

A formacao de professores para os anos iniciais do ensino fundamental em
nosso pais tem se colocado presente com bastante frequéncia nos discursos de
educadores e autoridades governantes. Entretanto, parece-me, essa formacao tem
se mostrado ineficaz para atender as demandas do contexto, tornando-se, assim,
alvo de muitas criticas, reclamagdes e consequentes politicas publicas, nem sempre
de acordo com o interesse da maioria da populacédo, em especial os docentes.

Freire diz:

[...] € fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo & presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que
supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em
comunhao com o professor formador. (1996, p. 34).

O professor, em seu cotidiano, vai construindo conhecimentos, concepcgdes
elaboradas nos diferentes espagos educativos, na educacido formal, na atividade
profissional, na formagdo continuada, nas relagdes com os colegas, e € nesse
processo de internalizagao do significado das experiéncias que ele se constitui como

sujeito.



30

O Curso de Pedagogia é o curso destinado ao professor na sua formagao
para educacao basica, mais precisamente para atuar na educacao infantil e nos

anos iniciais do ensino fundamental. De acordo a LDB (1996), Art. 62, e as DCN':

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em Curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagao, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (LDB 9394/96).

O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagédo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos Cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos. (Parecer CNE/CP n° 3/2006, p. 7).

Salientamos que a LDB® 9394/96 dispde diretrizes e bases para educagao
brasileira, que asseguram aos professores deste nivel de ensino a formacgao
também em nivel médio, modalidade normal, mas reconhecemos que a realidade
atual, com a politica de universalizacdo do acesso a escola®', requer que o professor
tenha nivel superior concluido para estar mais bem preparado para atender a
complexidade da educagao na contemporaneidade. Sendo assim, o governo federal
dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educagao

basica no Decreto n°3.276, de 6 de dezembro de 1999, e completando com o
Decreto n° 3.554, de 7 de agosto de 2000.

Art. 1° O § 2° do art. 3° do Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
passa a vigorar com a seguinte redacgao:

§2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuacdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacgao infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, far-se-a, preferencialmente, em Cursos
normais superiores.

Na rede paulista, foco desta pesquisa, houve uma indicagdo®®> CEE n°
53/2005, para fazer valer o Artigo 10 da LDB, normatiza a habilitagdo em nivel

superior para lecionar para o ensino fundamental | (1° ao 5° ano).

'Y DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais.

% | DB — Lei de Diretrizes e Bases.

2 Previsto na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases 9394/96.

2 Indicagdo: € um documento que deve refletir uma posigdo doutrinaria sobre assuntos relevantes.
Em alguns casos, o texto podera ser um encaminhamento ou justificativa de alteragdo de normas
vigentes ou de expedigao de novas normas. Disponivel em:
<http://www.afpu.unicamp.br/fig/Arquivos/PDF/Palestra_DAC.pdf>. Acesso em: 11 abr. 2013.
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A definicdo dos critérios de classificagao e prioridades de atendimento,,
deverdo constar dos editais proprios a fim de atender as necessidades de
cada processo.

A. Sao considerados habilitados, com formagéao especifica:

Il - No Ensino Fundamental — Ciclo |

1. Os portadores de diploma do Curso Normal Superior com Habilitagdo em
Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

2. Os portadores de diploma de Licenciatura em Pedagogia, com
Habilitagdo em Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

3. Os portadores de diploma de Habilitagdo Especifica para o Magistério
(HEM) e do Curso Normal de Nivel Médio;

4. Os portadores de diploma do Programa Especial de Formagéo
Pedagdgica Superior, qualquer que seja a nomenclatura do curso, com
Habilitagdo em Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
(Indicagéo CEE/SP n° 53/2005).

Segundo Gatti (2010), com o aumento da demanda de alunos da rede publica
e particular, fez-se necessario o aumento do numero de docentes. Assim, face ao
pouco tempo para formacao, foram feitas adaptacbes e criados cursos rapidos,
capacitagdes e improvisagdes para o funcionamento das escolas.

[...] Como as Diretrizes Curriculares Nacionais para esses Cursos sao
amplas, e a estruturagdo do curriculo fica a cargo de cada instituigcao,
procurou-se obter um panorama do que esta sendo proposto como
disciplinas formativas nas instituicbes de ensino superior, identificando
énfases que lhes estdo sendo atribuidas e sua adequagédo as demandas
profissionais: o exercicio da docéncia na educacéo basica. (GATTI, 2010, p.
97).

O que nos chamou a atencao na fala de Gatti € que, ao deixar a cargo das
instituicbes superiores a criagdo de seus curriculos para o Curso de Pedagogia, isto
podera provocar o distanciamento entre teoria e a pratica de sala de aula.

De acordo com algumas pesquisas, parece-nos que a formacado de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental ndo s6 em nosso pais tem
se mostrado ineficaz para atender as demandas do contexto atual. Assim sendo,
buscamos em Tardif (2002), um pesquisador canadense, afirmagdes que também
refletem muito bem essa realidade. O autor aborda a predominancia de concepgdes
de ensino tradicionais e de curriculos fragmentados que nao incentivam a unido do
trabalho entre formadores e alunos em busca de uma formacado significativa,
subsidiada no enfrentamento das questdes consideradas problematicas no cotidiano
escolar.

Dos professores polivalentes espera-se a definicho de competéncias e
habilidades quanto a selecdo de conteudos, de acordo com os PCNs e base

nacional curricular, que englobam o ensino de portugués, Matematica, ciéncias,
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histéria e geografia. Assim sendo, estes professores identificariam os conhecimentos
que estdo em jogo para ensinar o conteudo, contextualizando, para tanto, a pratica
da vida.

Os estudos e pesquisas educacionais realizados em 2007, 2008 e 2009 pela
Fundacao Carlos Chagas, sob encomenda da Fundacao Victor Civita e langado em
2010, mostra que dentro de 71 cursos de pedagogia amostrados, 7,5% das
disciplinas curriculares sdo destinadas aos conteudos a serem ensinados nas séries
iniciais do ensino fundamental. Para que nado se perdesse o foco da pesquisa, foi
feito um agrupamento das disciplinas, de forma que se pudesse visualizar o que se
oferece como curriculos na formacgao inicial de professores.

As categorias definidas para o estudo da citada Fundagao foram:

Fundamentos teéricos da educagao — nessa categoria, estdo presentes as
disciplinas que cumprem a fungdo de dar embasamento tedrico ao aluno a
partir de outras areas do conhecimento: Antropologia, Estatistica, Histéria,
Psicologia, Sociologia, entre outras, e suas correlatas no campo da
Educacédo. Didatica Geral foi destacada em um subgrupo passivel de ser
analisada separadamente, em fungdo de sua estreita ligacdo com a
profissionalidade docente;

Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais — esse agrupamento
comporta todas as disciplinas que trazem conhecimentos sobre o campo de
atuacdo do professor, bem como de outros profissionais da educacao.
Inserem-se nessa categoria as matérias referentes a estrutura e
funcionamento do ensino, ao curriculo, a gestdo escolar, ao oficio docente;
Conhecimentos relativos a formacao profissional especifica — nesse grupo,
concentram-se as disciplinas que fornecem fundamentos e instrumentos
para atuagdo do professor, como: conteldos e atividades curriculares da
educagéao basica para o respectivo nivel e disciplina; didaticas especificas;
metodologias e praticas; saberes relacionados as tecnologias em educagao;
Conhecimentos relativos ao nivel da Educacdo Infantii e modalidades de
ensino especifico — esta categoria reune as disciplinas relacionadas as
areas de atuagdo a segmentos determinados e ao nivel da educagéo
infantil, educacao especial, educagdo de jovens e adultos, educagdo em
contextos ndo escolares. (2010, p. 98).

Na realizagcado da pesquisa da Fundacgao Carlos Chagas, os pesquisadores a
dividiram em categorias de analise, para que os cursos de pedagogia fossem
mapeados. Confirmou-se, entdo, um distanciamento entre teoria e pratica. Os cursos
de pos-graduacéao (lato sensu), oferecidos pelas Secretarias de Educacgédo ou pelo
Ministério da Educacéao e Cultura (MEC), poderiam ser a solugéo para se repensar a
formacao do professor, entretanto essa dicotomia entre teoria e pratica parece
persistir. Confirma-se, em nosso entendimento, um distanciamento entre teoria e

pratica, que se reflete na pratica cotidiana do professor e, consequentemente, nos
HTPCs.
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As insuficiéncias da formagéo inicial, bem como a sua “desatualizacao”,
refletem-se em concepcgdes equivocadas a respeito da formacao e a necessidade da
aquisicao de novos conhecimentos, como nos mostra Canario ja em 1998:

A perspectiva cumulativa da aquisigcdo de conhecimentos, conjugada com a
ideia de inevitavel obsolescéncia desses conhecimentos, tem suportado
uma concepgdo do processo formativo estruturado pela nogido de
“reciclagem”. As insuficiéncias da formacado inicial bem como a sua
“desatualizagdo” exigem, periodicamente, o regresso a situagées
concebidas a imagem da formagdo inicial. E assim que formagao
continuada é encarada como uma simples extensao e complemento da
formacéo inicial. A ideia da “reciclagem” articula-se, de forma coerente, com
uma organizagéo da formacéo baseada no diagnostico das “caréncias” das
pessoas a formar. E esta maneira de ver que justifica a enfatizagdo do
“levantamento de necessidades”, ou seja, das lacunas a preencher, através
da formagao. (p. 12).

A citacdo nos mostra a importancia da formagao continuada dos professores
para um maior aprofundamento dos conhecimentos profissionais, adequando sua
formacao as exigéncias do ato de ensinar, levando-os a reestruturar e aprofundar as
teorias estudas adquiridos na formacdo inicial. A mediagdo da coordenacgao
pedagodgica nessas atividades de formacdo continuada na qual os professores
participam poderia refletir sobre suas praticas e no trabalho diario.

Da necessidade de se atualizar a formac¢ao do professor é que surge, pois, a
formacédo continuada, e, para que esta acontecga, € necessario colocar a teoria a
servico da pratica e, como afirma Brito (2012), transformar essa pratica em novas
teorias no interior da escola, tomando como referéncia fundamental o saber docente
e valorizacao desse saber embasado em estudiosos.

Estas sdo algumas linhas ou caminhos que partem da afirmagdo da escola
como foco de formagédo, mas sublinhamos que ndo ha de se desconsiderar os
conteudos académicos face as necessarias analises deste cotidiano. Assim, venho
descrever e corroborar outros autores sobre a formagado continuada na escola,

enquanto l6cus de trabalho docente e de sua formacéao.

1.2 Formagao continuada

A preocupacgao com a vida profissional dos professores nos remete ao desafio
de romper com modelos padronizados de formacgido, mas valorizando o saber

docente construido. Na medida em que a formagao pauta-se numa pratica reflexiva
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e critica, capaz de identificar os problemas e tentar resolvé-los coletivamente, torna-
se uma reconstrugao permanente de identidade profissional docente.

Assumimos com Imbernén que:

E necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos
permitam continuar construindo e oferecer alternativas de inovagédo e
mudanga as politicas e praticas de formagao. Ninguém pode negar que a
realidade social, o ensino, a instituicdo educacional e as finalidades do
sistema educacional evoluiram e que, como consequéncia, os professores
devem sofrer uma mudanga radical em sua forma de exercer a profissdo e
em seu processo de incorporagdo e formagao. (2010, p. 13).

Nesta perspectiva se situa Novoa, e, corroborando Imbernon, ele afirma que a
formacgao se constroi por meio “(...) de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal” (1992, p. 25).

Assim, a formagdo continuada € vista como um conjunto de atividades
desenvolvidas reflexivamente pelos professores, visando tanto o desenvolvimento
pessoal como profissional, convergindo para uma atitude docente comprometida
com a aprendizagem dos alunos.

Concordamos com a citacao feita nos Referenciais Nacionais para a formagao
dos professores quando dizem:

A formacgao continuada n&o pode ser, portanto, algo eventual, nem apenas
um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formagao inicial mal
feita ou de baixa qualidade, mas ao contrario, deve ser sempre parte
integrante do exercicio profissional de cada professor. (1998, p. 64).

Muitas pesquisas, a respeito do trabalho da coordenagédo pedagodgica como
mediador do processo de formagao continuada dos professores, apontam para a
necessidade de se investir a fim de garantir que essa formacéo acontecga dentro da
escola, e sobre este aspecto a HTPC parece ser o espaco ideal como atividade de
formacao.

A HTPC é fruto de uma conquista histérica dos professores do estado de Sao
Paulo e surgiu como uma necessidade de um espago de encontro coletivo entre os
professores para que pudessem ocorrer, além da formacdo, discussdes sobre os
rumos de cada unidade escolar. Mas, na atualidade, os professores ja ndo estao
certos da sua real finalidade, pois € comum professores fugirem dela ou critica-la
como sendo “horario de tempo perdido”. O significado inicialmente apontado pelos

professores e normatizado pela lei parece ter sido esquecido.
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Vasconcelos afirma a existéncia de possiveis equivocos com relacdo ao
trabalho pedagdgico dentro da escola, ndo bastando apenas contar com o espago
de reunido e horario determinados vinculados a carga horaria do professor, mas
estes devem ser bem utilizados. Para o autor, ha falta de continuidade e de pautas
bem definidas:

[...] numa semana ela [a reunido formativa] é de responsabilidade da
diregdo, noutra da supervisdo, noutra da orientacdo, noutra ainda dos
professores, etc. O resultado é lamentavel: fragmentagdo, falta de
continuidade, formalismo. Neste contexto, passa a ser comum a busca de
“textos para reunido” ou dindmicas “diferentes”, sem qualquer vinculo
organico com a caminhada que o coletivo vem fazendo (ou que poderia
fazer se as reunibes fossem bem aproveitadas...). (2010, p. 127).

Acreditamos que as reunides formativas devem levar em conta as escolhas
didatico-pedagogicas dos professores polivalentes, considerando-se o segmento em
que atuam, a faixa etaria dos alunos, o dominio de conteudos a ensinar e o papel da
docéncia em cada etapa da escolaridade.

Sobre o aspecto citado, Novoa afirma:

A formacéo continuada deve alicergar-se numa reflexdo na pratica e sobre a
pratica, através de dindmicas de investigacdo-acdo e de investigagao-
formacgéo, valorizando os saberes de que os professores sao portadores.
(1991, p. 30).

Nesse aspecto, nossa pratica como coordenadora pedagdgica nos aponta
que, para que o trabalho resulte em significados efetivos, ndo basta ouvir as
sugestdes e opinides dos professores; € imprescindivel, também, que a formacéao
continuada em servico tenha uma intencionalidade bastante consistente,
fundamentada na pratica e subsidiada pela teoria, para que a intengao de formacao
nao se perca e se torna uma pratica “solta”.

Assim, a proépria escola torna-se um local privilegiado para a formagao, uma
vez que no cotidiano escolar se aprende e se reestrutura o aprendido, sao feitas
descobertas e, portanto, neste ambiente € possivel ao professor aprimorar sua
formacéo.

Para Dowbor (2001), faz-se necessario repensarmos de forma mais dinamica
0 que pretendemos aprender, pois nao podemos aprender tudo. Aprende-se com e
no trabalho, mesmo que seja de uma area especializada. Nesta empreitada,

acreditamos, a figura do coordenador pedagdgico pode tornar-se marcante.
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Espera-se uma formacgao que considere, além de instrumentalizagéo técnica,
também a identidade pessoal e profissional no processo educativo de cada
educador em particular, e todos em seu conjunto, enquanto grupo em formacao.
Assim, tornam-se indispensaveis reflexdes sobre as intengbes do professor, suas
crencgas, valores e condi¢des de realizacao de trabalho de sua pratica docente. Isto
posto, considerando sua lida diaria com diferentes questdes de natureza ética,
afetiva, ideoldgica e social inclusas nos aspectos cognitivos, atitudinais e
procedimentais.

Temos por pressuposto que o professor molda seus desejos e intengdes,
também em contato com outros colegas da profissdo, determinando o ato de ensinar
e de formar-se em ato coletivo, 0 que nos remete aos autores citados, que veem na
formacgao continuada uma necessidade face a realidade observada na escola.

A escola, diante dessa realidade, tende a se orientar pela demanda,
construindo seu proprio universo de conhecimento na formagado continuada para
inserir socialmente os alunos. Nao raro, o curriculo passa a se adaptar as
necessidades dos alunos e do contexto, abrindo m&o do curriculo prescrito
elaborado por determinagdes superiores.

Goodson traz uma contribuigéo:

[...] € natural que uma histéria do curriculo nos ajude a ver conhecimento
corporificado no curriculo [aqui, quanto a Matematica] ndo como algo fixo,
mas como um artefato social e histérico, sujeito a mudancgas e flutuagdes. O
curriculo tal como o conhecemos atualmente nao foi estabelecido, de uma
vez por todas, em algum ponto privilegiado do passado. Ele esta em
constante fluxo e transformacgéao. (1995, p. 10).

O curriculo deveria ser construido levando-se em conta seu aspecto historico,
cultural, politico e social. Deve ser centro do projeto politico pedagdgico, sendo
construido por diferentes atores, levando-se em consideragao a pratica, a realidade
existente. Ele ndo é neutro, ndo € unico, ndo esta pronto. Possui, entretanto, uma
visdo critica, com diferentes significados, como uma construgcdo em processo e
visando a transformagao do ensino.

Os professores precisariam aprender a ensinar os alunos a construirem seu
conhecimento com significados, para que ndo assumam um ensino
descontextualizado do universo da crianca e da sociedade. Na pratica formativa

dentro da escola, temos de levar em consideragao, ainda, a globalizagao.
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Nesta perspectiva, entendemos que a Secretaria da Educacao definiu, na
Resolucdo SEE 89/2007, que o coordenador pedagdgico tem a fungdo de ser o
mediador da formacao continuada desses professores, construindo as pautas
advindas das necessidades da pratica de cada unidade escolar atrelada as
concepgdes de ensino mais significativo para o aluno, para a sociedade, tendo em
vista um mundo globalizado

Abramowicz nos ajuda a fundamentar o fazer do professor enquanto sujeito
de sua propria pratica pedagogica:

Refletindo sobre a pratica, buscamos desvelar a teoria que esta por detras
dela, para melhor compreendé-la em abrangéncia e profundidade. Em um
préoximo momento volta-se a pratica visando transforma-la. Esse movimento
acao-reflexdo-acdo propde um vetor “dentro para fora”, partindo das
necessidades, das aspiragdes e dos desejos dos alunos para uma
construgao coletiva do curriculo de um Curso de ensino [...]. (2001, p. 138).

Para a constru¢do de um horario pedagdgico produtivo ou inspirando-nos na
autora, na construgao coletiva, a base fundamental é a reflexdao da pratica para uma
formacgao continuada consistente. “A gente se faz educador, a gente se forma como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE,
1999, p. 58).

Com as palavras “saberes necessarios a pratica educativa” do educador
Paulo Freire consideramos que “ensinar exige reflexdo sobre a pratica”, e essa
reflexdo é nada mais do que “o pensar” certo, que envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (1996, p. 38). Ensina-nos Freire
(1996, p. 39) que, “na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexao critica sobre a pratica”.

Os Referenciais para a Formagado de Professores, langado pelo MEC,

reafirmam o pensamento de Freire:

A formacgao continuada n&o pode ser, portanto, algo eventual, nem apenas
um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formagao inicial mal
feita ou de baixa qualidade, mas, ao contrario, deve ser sempre parte
integrante do exercicio profissional de cada professor. (1998, p. 64).
E preciso retomar a importancia e valorizagdo do saber dos professores no
centro da pratica de formacéo continuada ao pensarmos na formagao como politica

publica, como destaca Mizukami:
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Para que as politicas publicas de educagdo cheguem as salas de aula,
torna-se imperativo, pois, nos Cursos de formagao basica e nos programas
de formagado continuada, considerar a necessidade de que os professores
compreendam os conteudos de sua area de conhecimento e saibam como
ensina-los a alunos diversos. (2006, p. 73).

Para que todo este contexto venha a refletir numa aprendizagem mais
significativa dentro da sala de aula, precisa nos remeter a contribuicdo da
Coordenacédo Pedagdgica, como protagonista desse processo de formagao
continuada.

Como o Coordenador Pedagdgico € um professor, ele também precisa fazer
uma reflexdo sobre sua pratica, e Alarcdo nos fala em que se baseia ser um
professor reflexivo, neste caso um coordenador pedagdgico reflexivo:

A nogéao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e néo
como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sao exteriores. E central,
nesta conceptualizacdo, a nogdo do profissional como uma pessoa que, nas
situagdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa. (2003, p. 44).

O coordenador pedagdgico precisa assumir a responsabilidade de gerenciar o
Projeto Politico Pedagdgico, mediante o trabalho em conjunto com os professores,
alunos, pais e diregcao. Essa atividade pedagogica sé é possivel se fundamentada no
trabalho conjunto e formagéo continuada.

Assim sendo, também a coordenagdo pedagdgica necessita de formagao
continuada, acompanhamento e apoio pedagdgico, como ja estdo previstos na
resolucao da Secretaria Estadual da Educagédo. Entendemos que, dessa maneira, os
coordenadores podem ganhar fundamentagao teorica para trabalhar junto a equipe
de professores, considerando a importancia do tempo destinado ao estudo e a

reflexao.

Art. 2° Sao atribuigdes do Professor Coordenador para o segmento de 12 a
42 série do Ensino Fundamental, além das fixadas na Res.SE 88/2007:

| — auxiliar o professor na organizagdo de sua rotina de trabalho,
subsidiando-o no planejamento das atividades semanais e mensais;

Il — observar a atuagédo do professor em sala de aula com a finalidade de
recolher subsidios para aprimorar o trabalho docente, com vistas ao avango
da aprendizagem dos alunos. (SEE 88, 2007)

Observar o trabalho do professor em sala de aula € uma ferramenta

importante para o planejamento das funcbées da coordenacdo pedagogica. Tais
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observagbes tém como objetivo analisar as interagbes que sao construidas entre o
professor, os alunos e os conteudos, tanto os propostos quanto os trabalhados.

Este acompanhamento em sala de aula precisa fazer parte da pauta de
formacao da coordenacéo pedagodgica, partiihada com os professores. Em algumas
escolas, esse papel da coordenacado ainda nao é claro, podendo haver resisténcia
dos professores. Por isso, fazer o um cronograma com os professores, em que
sejam estabelecidos os objetivos e os conteudos de observagdo, e que as
informacdes colhidas sejam partilhadas nas HTPC, de forma ética e colaborativa.

Por meio dos processos metodologicos utilizados na agdo que envolve a
formacgao continuada dos professores, a agao da coordenagao pedagdgica aproxima
uma melhor agdo do professor junto ao aluno. Propomos a utilizagdo de alguns

processos propostos por Alarcao para esse auxilio:

a) A analise de casos;

b) As narrativas;

c) A elaboragéo de portfolios reveladores do processo de desenvolvimento
seguido;

d) O questionamento dos outros atores educativos;

e) O confronto de opinides e abordagens;

f) Os grupos de discussédo ou circulos de estudo;

g) A auto-observagao;

h) A supervisao colaborativa;

i) As perguntas pedagodgicas. (2003, p. 55).

Estes processos propostos pela autora ajudam na construgcéo da identidade
do coordenador pedagogico frente aos seus afazeres diarios na escola e na
construcao das pautas de formacgéo, com foco na area de Matematica.

Nao raro, o professor nao percebe que algumas mudancas em sua pratica
podem levar a resultados mais positivos, e uma pessoa de fora, neste caso o

coordenador pedagdgico, teria mais facilidade para apontar um caminho.

Ao subsidiar e organizar a reflexao dos professores sobre as razdes que
justificam suas opcdes pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram
para desenvolver seu trabalho, o professor-coordenador esta favorecendo a
tomada de consciéncia dos professores sobre suas agdes e o conhecimento
sobre o contexto escolar em que atuam. Ao estimular o processo de tomada
de decisdo visando a proposicao de alternativas para superar esses
problemas e ao promover a constante retomada da atividade reflexiva, para
readequar e aperfeicoar as medidas implementadas, o professor-
coordenador esta propiciando condigbes para o desenvolvimento
profissional dos participantes, tornando-os autores de suas proprias
praticas. (GARRIDO, 2009, p. 9).



40

O coordenador pedagogico tem outras atribui¢des:

Il — orientar os professores com fundamento nos atuais referenciais
tedricos, relativos aos processos iniciais de ensino e aprendizagem da
leitura e escrita, da Matematica e outras areas do conhecimento, bem como
a didatica da alfabetizacdo. (SP — SE - 89, de 19-12-2007).

Entende-se que todas as atribuicbes da resolugcao 89/2007 s6 terdo valor se
deixarem bem definidas a fungdo do coordenador pedagogico dentro da equipe
gestora. E a palavra pedagdgica que definira a tarefa do coordenador, ou seja,
conseguir com que os professores se aprimorem na pratica de sala de aula para
conseguirem tornar significativa a Matematica para o aluno.

Segundo Abramowicz, todos os profissionais deveriam fazer o
questionamento sobre as praticas de sala de aula como base de sua formacéo:

[...] uma mudanca na postura do professor mais participativo, solidario,
democratico, criativo e, fundamentalmente, reflexivo, produtor de
conhecimento com sentido e significado, tendo, no horizonte, uma
sociedade mais justa e humana. (2001, p. 142).

Segundo Garcia, o professor tem conhecimento prévio acumulado ao longo
da sua vida quando se dedica em qualquer atividade didatica. Assim, define a
abordagem reflexiva sobre a pratica no processo de aprendizagem do oficio do
ensino:

[...] existe um conceito que actualmente é utilizado com maior frequéncia
por investigadores, formadores de professores, etc.,, de diferentes
procedéncias e niveis, referindo-se as novas tendéncias na formagédo de
professores, e que é o conceito de REFLEXAO. Foi de tal modo
popularizado que é dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de
formagéao de professores que néo o incluam, de uma ou outra forma, como
elemento estruturador dos programas de formagao de professores. (1999, p.
41).

E Freire (2000, p. 43) defendia: “na formagao permanente dos professores, o
momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica”. Dessa forma, a
reflexdo critica sobre a pratica torna-se central também na formacgao continuada dos
professores. Nessa perspectiva, ha sempre a preocupagcdo de que os temas
discutidos, as propostas alternativas ou as experiéncias realizadas originem-se da
préopria realidade educacional que caracteriza o processo ensino-aprendizagem na
area de Matematica, considerando-se este trabalho.

A escola poderia criar oportunidades para os docentes refletirem sobre sua

pratica, criando subsidios que os levem a reconstrugéo para o sucesso escolar de
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todos os alunos, consolidando ainda mais a profissdo docente, autbnoma na
producdo dos seus saberes, fazeres e dos seus valores. E assim, Garcia (1999, p.
243) considera que a docéncia € um processo complexo que envolve nao apenas
atividades de sala de aula, mas todas as atividades pré, intra e pés que influenciam
as decisbes de como, quando, por que e para quem ensinar. Isto posto,
especialmente quando pensamos em processos formativos comprometidos com
mudancgas, com inovagdes de acordo com Masetto:
[...] denomina-se inovacdo as novidades da era tecnolégica da informacgao e
da comunicagdo, as novas condigdes para o conhecimento, o interesse em
superar a fragmentacao nos diversos campos do conhecimento, a busca de
um saber interdisciplinar, as recentes revisées das carreiras e dos perfis

profissionais, até as demandas que o século XXI dirige a educagao e seus
diferentes angulos. (2012, p.15).

Noévoa considera:

A formacgao nao se faz antes da mudanga, faz-se durante, produz-se nesse
esforco de inovagdo e de procura dos melhores percursos para a
transformacdo da escola. E esta perspectiva ecolégica de mudanca
interativa dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as
praticas de formacgéo de professores centradas nas escolas. (1992, p. 28).

Entendemos o conhecimento como um processo continuo de construgao.
Assim, buscamos em Imbernén (2010) um dos pressupostos basicos deste trabalho,
ao considerarmos que a formacdo continuada deve fomentar o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, potencializando um trabalho colaborativo
para que seja transformada a pratica.

A formacgao continuada deve gerar modalidades que ajudem os professores
a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-la, revisa-la e destrui-la
ou construi-la de novo, abandonando o conceito tradicional de formag&o
continuada. (IMBERNON, 2010, p. 48).

Essas modalidades contribuem na reflexdo da pratica que os professores
realizam sobre a sua propria pratica.

Imbernén (2010, p. 58) explica 0 que sdo essas modalidades: “Com o termo
modalidades de formagao estamos referindo-nos a analise das praticas e dos
conteudos que s&o dados e compartilhados no processo de formagao (o modo)”.

O coordenador pedagogico tem entre suas fungdes assegurar condigdes aos
professores para que sigam aprendendo ao longo de todo o exercicio profissional, o

que, provavelmente, garantira uma boa qualidade dessa docéncia.
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Na rede publica, o coordenador pedagdgico € o articulador da formagéo
continuada na escola em HTPC, mas o professor ainda n&o se sente preparado para
esta formacao. Imberndn, ao se referir a formacgao continuada, diz que:

As consequéncias dessa profunda mudanga so6 terdo lugar quando a
formacao deixar de ser um espaco de atualizagdo e passar a ser um espago
de reflexdo, formacéo e inovacdo, permitindo a aprendizagem docente. Isso
implica por parte dos formadores uma visdo diferente do que seja a
formacgéo, o papel dos professores nesta e, portanto, uma nova metodologia
de trabalho com eles. (2010, p. 96).

A formagéao continuada, segundo Imbernén (2010), deveria ser constituida por
atividades devidamente organizadas para viabilizar a construgédo, socializagéo e
confronto de conhecimentos, de tal forma que os professores, como cidadaos e
como docentes, avangam continuamente em seu caminho de desenvolvimento
profissional.

Segundo Bruno (apud PLACCO, 2010), o coordenador pedagdgico tem trés
possiveis papéis na sua pratica:

Podemos pensar em trés visdes possiveis para o papel do coordenador:
uma como representante de objetivos e principios da rede escolar a que
pertence (estadual, municipal ou privada), outra, como educador que tem
obrigacdo de favorecer a formagédo dos professores, colocando-0os em
contato com diversos autores e experiéncias para que elaborem suas
préprias criticas e visdes de escola (ainda que sob as diretrizes da rede em
que atuam) e, finalmente, como alguém que tenta fazer valer suas
convicgdes, impondo seu modelo para o projeto pedagdgico. (p. 17).

O coordenador pedagdgico, ciente da sua fungcdo dentro da escola, sera
capaz de definir e articular multiplas a¢des voltadas para a qualidade do ensino e de
seus resultados na aprendizagem dos alunos no contexto real, tal como nos mostra

Garcia (1999).
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Figura 2 — Desenvolvimento da coordenacgéo pedagdgica
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Fonte: GARCIA, 1999, p. 221.

Este grafico nos mostra a funcdo da coordenagao pedagogica na formagao
continuada dos professores, sendo que, com a parceria da direcido da escola, isto
leva ao favorecimento de um melhor clima organizacional, proporcionando uma
melhor qualidade de formacdo continuada, assim como de resultados de
aprendizagem dos alunos.

O coordenador pedagogico € o articulador de todo o processo, mobilizando
toda a equipe gestora e a comunidade escolar para a constru¢do de um projeto de
educacao claro, planejando, supervisionando e avaliando todas as ac¢des.

Franco considera o coordenador pedagogico como o que tem o potencial de
ser “0 maestro”, porque é dele a fungdo de organizar e articular os envolvidos no
processo, pois € ele que:

(i) tem um contato direto com os professores de todos os periodos e
acompanha de maneira mais préxima o processo de ensino-
aprendizagem de todas as salas;

(ii) relaciona-se cotidianamente com os alunos e, com frequéncia, ja articula
agbes coletivas com os jovens em eventos, como campeonatos,
comemoracgoes, etc.;

(ii)tem a “visdo do todo” da escola e acaba organizando a agenda,
planejando tempos e espagos para atividades extracurriculares;

(iv)articula o corpo docente nos processos de formacédo continuada em
reunides pedagogicas;

(v) participa ativamente em reunides de conselho de escola, conselho de
classe e série, etc. (2009, p. 71).

Estes aspectos bem articulados pelo coordenador pedagdgico Ihe concedem

uma lideranga na escola e encaminhamentos de procedimentos e atitudes perante
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os professores e os alunos, criando um clima escolar favoravel para a constru¢ado do

conhecimento e de uma cultura escolar inovadora.

[...] o estabelecimento de um clima favoravel, para inovagbes e
reorganizagbes curriculares, para a realizagao do processo de ensino e de
aprendizagem. Isso inovaria, com certeza, a cultura escolar na direcéo do
atendimento de desejos expressos pelos habitantes da escola e do
cumprimento da fungéo principal da escola: a preparag¢ao para o trabalho e
a cidadania. Para tanto é preciso paixao, posto que é este sentimento a
forca motriz, capaz de realizar os desejos, para a concretizacdo da
finalidade primeira e ultima da escola: o aluno educado. (BRITO, 2011, p.
196).

Na formacdo continuada na escola, € importante que o coordenador
pedagogico, como articulador dessa pratica, dé espago para 0 seu grupo
compartilhar as suas experiéncias, seus sucessos e seus medos no seu dia a dia
como professor na pratica da sala de aula.

A formacado continuada de professores estaria definida dentro do Projeto
Politico Pedagdgico como uma metodologia para alcangar os objetivos da
aprendizagem dos alunos. Entdo, cabe ao coordenador pedagdgico manter um
didlogo com os professores para construir, via um trabalho cooperativo, o
planejamento de acbes pedagogicas, para, no caso, melhorar o rendimento escolar
em Matematica no ensino fundamental I.

Vasconcelos resgata o conceito e a finalidade do Projeto Politico Pedagogico:

O projeto Politico Pedagogico € um plano global da instituicdo. Pode ser
entendido como a sistematizagdo, nunca definitiva, de um processo de
planejamento participativo, que se aperfeicoa e se objetiva na caminhada,
que define claramente o tipo de agéo educativa que se quer realizar, a partir
de um posicionamento quanto a sua intencionalidade e de uma leitura da
realidade. Trata-se de um importante caminho para a construgdo da
identidade da instituicdo. E um instrumento tedérico-metodolégico para a
transformacgéo da realidade. Enquanto processo, implica a expressdo das
opgbes da instituigdo, do conhecimento e julgamento da realidade bem
como das propostas de agéo para concretizar o que propde a partir do que
vem sendo; e vai além: supde a colocagdo em pratica daquilo que foi
projetado, acompanhado da analise dos resultados. (2010, p. 18).

E, corroborando com essa afirmacao, André citando Fusari e Garrido:

Fusari e Garrido (2000) defendem que o trabalho ativo e intencional do
coordenador sempre articulado com o projeto politico pedagégico da escola,
favorece ao professor a tomada de consciéncia sobre a sua acgado e sobre o
contexto em que trabalha, bem como, pode-se afirmar, favorece o proprio
repensar do coordenador sobre sua atuagdo. O professor, como também o
coordenador, consciente de sua pratica, das teorias que embasam e das
teorias que cria e desenvolve ao resolver problemas diarios, € um
profissional inserido no processo de formacdo continua, em busca de
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mudangas e fundamentagdes criteriosas para sua pratica. (apud PLACCO,
2009, p. 22).

Ha que se considerar que o préprio Projeto Politico Pedagdgico (PPP) é fruto
fundamentalmente do trabalho do coordenador pedagogico, em um papel de
lideranca convergente, como afirma Brito (2012).

Nas reunides pedagdgicas, os chamados HTPCs sao de competéncia do
coordenador pedagogico na rede estadual de Sao Paulo, que deve articular a
formacao dos docentes de maneira a efetivar mais o trabalho em sala de aula e,
para que isto acontega, “As reunides pedagogicas semanais sao espagos
privilegiados para a orientagdo acompanhar o trabalho dos docentes, observar suas
participacdes e ter elementos mais concretos para dialogar (na propria reunido ou
num momento mais oportuno)” (VASCONCELOS, 2010, p. 83).

Desta feita, considerando-se o foco desta dissertacdo, o coordenador,
articulado com o docente, tera a pratica das aulas de Matematica como referéncia
em sua proposta formativa.

Na reflexdo dos professores docentes proposta pelo coordenador pedagdgico,
na qual seria mais proxima do real da sala de aula, os professores teriam a
possibilidade de construir, descontruir e reconstruir conhecimentos para melhorar o
ensino de Matematica.

Certamente, na medida em que o professor passa a se envolver com a
formacéo continuada, o reflexo nos resultados da sala de aula comeca a aparecer.
Isto posto, pois emprestamos de Névoa a citagéo, cujo conteudo tomamos como um
dos pressupostos desta pesquisa:

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas sao também produtores
de saber. Os professores ndo sdo apenas executores, mas sao também
criadores de instrumentos pedagdgicos. Os professores ndo sdo apenas
técnicos, mas sao também profissionais criticos e reflexivos. Assim sendo, é
preciso rejeitar as tendéncias que apontam no sentido de separar a
concepgao da execugdo, tendéncias que péem nas maos dos professores
pacotes curriculares pré-desenhados prontos a serem aplicados, que
procuram sobrecarregar o quotidiano dos professores com atividades que
lhes retiram o tempo necessario a reflexdo e a produgdo de praticas
inovadoras. (2010, p. 38).

Os professores exercem um papel insubstituivel no processo da
transformacao social. A docéncia vai além do que somente dar aulas: os professores
sao cidadaos com competéncia e habilidade na capacidade de decidir, produzindo

novos conhecimentos para a teoria e pratica de ensinar.
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1.3 Formacgao continuada na area de Matematica: a tematizagao da pratica

O ensino e a aprendizagem em Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental sdo, ainda, considerados um problema, tanto para os alunos como
também para os professores que atuam nesses anos, contribuindo, nao raro, para a
rejeicdo desta area. Isto € apontado, inclusive, nas avaliagcbes externas e internas da

escola, de acordo com o grafico abaixo:

Grafico 1 — Comparativo Saresp
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Fonte: Secretaria do Estado da Educacao.

Observamos que existe um numero elevado de alunos classificados num nivel
baixo em Matematica para o ensino fundamental | (5° ano).

Os resultados das provas do Saresp sao expressos em proficiéncias, numa
escala que descreve o desempenho efetivo dos alunos (5° ano) na prova aplicada de
Matematica. Cada ponto na escala de proficiéncia reflete as competéncias e
habilidades que o aluno possui e que foram medidas pelas respostas na resolugao
dos itens da prova de Matematica.

No grafico, existe a comparacdo do percentual de alunos em um dos
seguintes niveis da escala de proficiéncia em Matematica:

e Abaixo do basico — os alunos demonstram dominio insuficiente dos
conteudos, competéncias e habilidades de Matematica desejaveis para o
Ensino Fundamental | (5° ano).

e Basico — os alunos demonstram desenvolvimento parcial dos conteudos,

competéncias e habilidades requeridas de Matematica para o Ensino
Fundamental | (5° ano).
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e Adequado - o0s alunos demonstram dominio dos conteudos,
competéncias e habilidades desejaveis para Matematica para o Ensino
Fundamental | (5° ano)

e Avangado — os alunos demonstram conhecimento e dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades acima do requerido em
Matematica para o Ensino Fundamental | (5° ano)23.

Para que esta avaliagao aplicada pela Secretaria do Estado da Educacao de
Séao Paulo (Saresp) fosse feita, criou-se uma Matriz de Referéncia para Avaliacgo®,
que sao estruturas basicas do conhecimento a serem construidas pelos alunos, por
meio dos diferentes componentes curriculares em cada etapa da escolaridade
basica, neste caso do 1° ao 5° ano.

Para que acontega efetivamente a formagdo continuada e para que os
professores possam desenvolver a aquisicdo e a compreensao de conceitos
matematicos, passando do concreto para o abstrato, acreditamos que isto ndo se
dara por meio de transmissio de conteudos tradicionais, de uma visao aplicacionista
de tais conteudos, mas via tematizagao da pratica.

Weisz conceitua a tematizagéo da pratica:

O trabalho de tematizagdo é uma analise que parte da pratica documentada
para explicitar as hipoteses didaticas subjacentes. Chamamos a esse
trabalho tematizagdo da pratica porque se trata de olhar para a pratica de
sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar. A tematizagao
da pratica € um instrumento de formagdo que vai a diregdo contraria a da
tradicional visdo aplicacionista de formagcdo de professores. Na visédo
aplicacionista oferece-se ao professor um corpo de ideias e conceitos
tedricos que se espera que ele aplique em sua pratica profissional. Quando
se propde a tematizagdo da pratica como eixo do trabalho de formagéo de
professores — tanto a inicial como a continuada — ndo estamos,
evidentemente, negando o valor do conhecimento tedrico que vem
principalmente de outras areas, como a psicologia, a antropologia, a
linguistica, etc. Muito pelo contrario. O que propomos é tornar o professor
capaz de desentranhar a(s) teoria(s) que guia(m) a pratica pedagogica real.
(2009, p. 123-124).

A tematizacdo da pratica se dara por meio de um contexto de investigagao
pelo coordenador pedagdgico: os registros das aulas feitas pelos professores;
gravagao em video das atividades ou fotografias e nos apontamentos da observacao
de sala de aula feita pelo coordenador pedagdgico, culminando num material para
estudo durante os HTPC, ou seja, a tematica a ser estudada pelo grupo de

professores da escola.

2z Disponivel em: <http://SARESP.fde.sp.gov.br/2011/>. Acesso em: 09/11/2012
2 Disponivel em: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/>. Acesso em: 09/11/2012
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Deste modo, no espaco formativo aqui considerado, no que diz respeito a
disciplina de Matematica, se faz necessaria uma reflexdo sobre como interligar o
conhecimento matematico com as questdes praticas do dia a dia. Os conhecimentos

precisam ser significativos para que o aluno seja auxiliado a:

a) desenvolver sua capacidade de estabelecer relagdes;
b) lidar com grandezas;
c) abstrair, calcular e encaminhar raciocinios proprios;

d) pensar novos procedimentos de calculo.

Tal como afirma Marin, ao propor compartilhar vivéncias:

O processo de ensino e de aprendizagem de Matematica é aqui visto,
segundo Bicudo e Garnica (2002), como aquele que envolve varios
elementos: praticas, conceitos, abordagens e tendéncias fazem parte desse
cenario... Para esses autores, a educagao Matematica sera expressao vaga
se nao for concebida como preenchendo-se, reflexiva e continuamente, dos
significados que vém da pratica. A educagédo Matematica da-se como uma
reflexdo na agdo. Agdo que ocorre em um contexto no qual vivemos com o
outro, compartilhando vivéncias. (2010, p. 19).

Assim considerando, o coordenador pedagdgico tornaria as reunides
pedagogicas reflexivas o bastante para que o docente repense sua agao, tendo
como referéncias os dados da sua realidade, cotejando-os com os estudos e
pesquisas existentes no ensino de Matematica. Isto para que busque melhorar os
conhecimentos em funcdo do seu contexto de trabalho e das necessidades
decorrentes das situagdes que segue enfrentando no seu dia a dia.

Bruno e Abreu enfatizam a agdo do coordenador pedagdgico:

A acgéo efetiva do coordenador pedagdgico no sentido da mobilizagao de
cada ator (em particular) e da equipe escolar (em geral) na perspectiva da
superagao do fracasso escolar s6 € possivel se as agdes individuais séo
decorrentes de um projeto construido coletivamente, se estdo ancoradas no
acolhimento, na disponibilidade e no comprometimento pessoal e do grupo
e, sobretudo, se sdo valorizadas, apoiadas e viabilizadas pela diregdo da
escola. (2009, p. 105).

Com a universalizagdo do ensino®, que permite o acesso de um novo publico
a escola, as modalidades de ensino®® e, como consequéncia, a formacgao de

professores, precisam adequar-se a essa realidade.

% |deia contida no Plano Nacional de Educagédo (PNE) de 1999, e cuja origem é o documento
chamado “Declaragao Mundial sobre Educagcdo Para Todos”, assinado por varios paises durante a
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Nao podemos nos esquecer de que a formagao continuada, provavelmente,
nao ira resolver todas as falhas advindas da formacao inicial, mas, acreditamos,
podera representar avangos significativos para o cotidiano profissional docente e a
sua atualizacao profissional destes profissionais, independentemente da sua area de
atuacao, em especial para este trabalho, na area da Matematica.

Dessa forma, o coordenador pedagdgico, na elaboragdo de suas pautas dos
HTPCs, incluira a formacdo dos professores para trabalhar com os principais
conteudos da Matematica previstos para o primeiro segmento do ensino
fundamental (1° ao 5° ano), conteudos esses que serdo detalhados no préximo

capitulo.

1.4 Abordagem Matematica na formacgao do professor polivalente

O abandono de uma abordagem tecnicista requer que o aluno seja o
protagonista da construgdo de sua aprendizagem. Assim, com essa redefinicdo do
papel do aluno perante o saber, € preciso redimensionar, também, o papel do
professor e do proprio coordenador.

O professor precisa ter o conhecimento dos obstaculos que envolvem o
processo de construgdo de conceitos matematicos para entender a aprendizagem
dos alunos, que deve ocorrer com o coordenador em relacdo aos professores sob
sua coordenacgao.

Segundo Lerner e Sadovsky (1996), é fundamental que o professor, no inicio
do ano letivo, independentemente do ano que esta lecionando, antes de elaborar
situagdes de aprendizagem, faca uma investigacdo por meio de uma sondagem, que
consiste em um ditado de numeros e palavras e uma lista de problemas
matematicos para os alunos resolverem. Essa sondagem nos mostra qual é o
dominio que cada aluno tem sobre a Matematica, quais as concepgdes ja formadas
e quais as possibilidades e as dificuldades de cada um para enfrentar os desafios.
Este passo foi definido por Vygotsky como conhecimento prévio, ou seja, os alunos

trazem para a escola conhecimentos e ideias construidos através das experiéncias

“Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos”, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia. A

declaracdo trata das definicbes e novas abordagens sobre as necessidades basicas de

aprendizagem, as metas a serem atingidas relativamente a educagao basica e os compromissos dos
overnos com o ensino.

® Trata-se de um modo, maneira, metodologia de oferecer o ensino fundamental diferente da forma

tradicional.
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que vivenciam em seu grupo social. Eles chegam a escola com diferentes
ferramentas basicas para classificar, ordenar, quantificar e medir.

Os PCNs desafiaram os professores a refletirem e a buscarem caminhos e
alternativas para sua pratica pedagogica. A partir desses estudos, os conteudos
para os anos iniciais do ensino fundamental | foram organizados em blocos.
Diferentemente do modo tradicional anteriormente utilizado como metodologia,
esses blocos dao abrangéncia as atividades com projetos, resolugcao de problemas,

e subsidios para a compreensao. Os blocos abaixo devem estar articulados entre si:

a) numeros e operagoes;
b) espaco e forma;
c) grandezas e medidas;

d) tratamento da informacao.

Numeros e operagoes

Os numeros e operagdes sao praticas de ensino do sistema de numeracao,
com base na perspectiva da didatica da Matematica®’. Os professores precisariam
compreender como os alunos constroem os conhecimentos, visto que isso permite

prever as formas de ensinar os conteudos. Lerner nos traz:

[...] o sistema de numeragcdo é portador de significados numéricos — os
numeros, a relagao de ordem e as operagdes aritméticas envolvidas em sua
organizagdo —, operar e comparar serdao aspectos ineludiveis do uso da
numeragado escrita. Também sera imprescindivel produzir e interpretar
escritas numéricas, ja que produgdo e interpretagdo sao atividades
inerentes ao trabalho com um sistema de representagdo. (1996 apud
PARRA,1996, p. 118).

E os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) continuam:

[...] o aluno percebera a existéncia de diversas categorias numéricas criadas
em fungéo de diferentes problemas que a humanidade teve que enfrentar —
nameros naturais, numeros inteiros positivos e negativos, nimeros racionais
(com representacdes fracionarias e decimais) e numeros irracionais. A
medida que se deparar com situagdes-problema — envolvendo adigao,

7 Didatica da Matematica: métodos de ensino da Matematica. Tendo sido intitulado pai da didatica da
Matematica Guy Brousseau (educador francés).
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subtragdo, multiplicagdo, divisdo, potenciacdo e radiciacdo —, ele ira
ampliando seu conceito de numero. (PCN, 1997, p. 39).

No campo das operagdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), a
concentragdo do ensino centra-se na compreensao de diferentes significados para
cada uma delas, nas relagdes existentes entre elas e na reflexdo do estudo do
calculo, abrangendo os tipos de calculos como: exato e aproximado, mental e
escrito.

No ensino tradicional de Matematica, os numeros eram ensinados aos
poucos, um a um, e rigorosamente em ordem crescente dos valores que
representam. O aluno sO estaria preparado quando escrevesse corretamente os
numeros, soubesse fazer contas e aplicasse esses conhecimentos na resolugao de
problemas.

O importante para o professor que o ensino tradicional ndo seja totalmente
desconsiderado, tem seu valor pedagdgico, mas chamar a atengdo para outras
formas de aproximar a Matematica do cotidiano do aluno, por exemplo: o aluno
saberia a sua idade e a de seus familiares, quantos gols o seu time fez na ultima
partida, que cada pacote de figurinhas contém seis unidades, que hoje faltaram a
aula quatro colegas, e assim por diante.

Os numeros fazem parte da vida social das pessoas. Desde pequenas, as
criancas mergulham no mundo dos nimeros, muitas vezes sem compreendé-los. E
comum a repeticdo de sequéncias numéricas sem o estabelecimento de relagdes
entre quantidades e simbolos. Elas elaboram hipoteses sobre o significado de cada
numero e sobre a grafia deles, semelhante a linguagem escrita.

Segundo os PCNs, a aprendizagem Matematica € um elemento importante na
construgédo da cidadania e cabe a escola a funcéo de alfabetizar numericamente as
criangas.

Os conhecimentos prévios do aluno ja foram constituidos antes da vida
escolar, e compete ao professor procurar saber o conhecimento que a crianga traz, a
partir de diferentes situagdes promovidas em sala, seja com jogos, brincadeiras ou
desafios.

O professor oportunizando a vivéncia com jogos, brincadeiras envolvendo o
corpo, situagdes que surgem em classe tendo como foco de observagdo a
enumeracao, as relagdes estabelecidas entre os numeros, 0 que vem antes ou

depois, a relacdo entre quantidades e simbolos e a ideia de adigdo, tudo isso faz
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parte das mediagdes pedagogicas do professor na construcdo dos conceitos
matematicos pelos alunos.

As atividades propostas para os primeiros anos do ensino fundamental | ndo
devem ser s6 com numeros menores, pois 0 trabalho com numeros maiores
desperta o interesse dos alunos. E comum o discurso: “Minha mae ganhou 100 reais
e este objeto pesa 100 quilos, etc.”. Com esses numeros, a pressuposi¢cdo é o
agrupamento na base 10. A introducédo de termos como unidade, dezena e centena
s6 fara sentido quando o aluno compreender o significado das no¢des as quais eles
se referem. Na maioria das vezes, sao utilizados artificios, como fazer agrupamentos
de 10 em 10.

Os recursos materiais para a constru¢do de numero sao indispensaveis, e
podem ser utilizados materiais reciclados ou materiais confeccionados para
Matematica, como material dourado®® e o abaco®®, que sdo instrumentos que
trabalham com valor posicional, portanto € necessario que as criangas estabelecam

relagdes de troca em nivel mental.

Figura 3 — Material dourado de madeira

Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br

Figura 4 — Abaco de madeira
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Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br

8 Material dourado: explicado em item abaixo “materiais concretos”.
% Abaco: explicado em item abaixo “materiais concretos”.
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Outro meio importante para intervengdo pedagogica sdo 0s jogos
recomendados nos PCNs (BRASIL, 1997, p. 49), e cabe ao professor analisar e
avaliar a aplicabilidade educativa e o aspecto curricular para os objetivos a alcancar.

As criangas aprendem aquilo que simbolicamente € transmitido através do
ludens, ou ludico. Johan Huizinga (1872-1945) é um dos grandes tedricos do jogo;
para ele, € por meio do ludico que as criangcas inventam ou constroem para si
mesmas a cultura e a cultura da sociedade a que pertencem.

A insercao do ludico nas aulas de Matematica propicia um ambiente favoravel
ao aprendizado, despertando o interesse dos alunos em executar as atividades e a
ter atitudes de iniciativa, invencao e criatividade. A intervengao do professor nesse
processo leva a uma participacdo total e autbnoma no processo ensino-
aprendizagem.

Os algoritmos devem ser ensinados e suas logicas precisam ser
compreendidas pelos alunos (1° ao 5° ano). A pratica do calculo escrito, como é
ensinada na escola, precisaria ser questionada, porque atualmente vém sendo
introduzidos nas escolas o calculo mental e o calculo aproximado.

Para os PCNs (Brasil, 1997, p. 117), o célculo mental define-se como: “de
forma simples, pode-se dizer que se calcula mentalmente quando se efetua uma
operagao, recorrendo-se a procedimentos confiaveis, sem registros escritos e sem a
utilizacdo de instrumentos”, mas a concep¢cao de Parra € um conceito mais
adequado:

Entenderemos calculo mental o conjunto de procedimentos em que, uma
vez analisados os dados a serem tratados, estes se articulam, sem recorrer
a um algoritmo preestabelecido para obter resultados exatos ou
aproximados. Os procedimentos de calculo mental se apoiam nas
propriedades do sistema de numeragao decimal e nas propriedades das
operagdes, e colocam em acao diferentes tipos de escrita numérica, assim
como diferentes relagdes entre os numeros. (1996, p. 189).

Esta citacdo nos mostra que o calculo mental caracteriza-se pela presenca de
uma diversidade de técnicas no uso dos numeros. Existem algumas vantagens para

que o calculo mental seja ensinado:

a) confianga na capacidade de raciocinar;

b) rapidez e exatidao nos resultados;

c) diferentes formas de raciocinar para se chegar a uma solugao;
d) capacidade de argumentar;

e) aproximacgoes e estimativas;
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f) autonomia de raciocinio na resolugéo de problemas.

Embora o calculo mental venha recebendo importancia em pesquisas e
propostas pedagadgicas, ainda exige-se mais teoria sobre o seu papel na construcéo
do conhecimento matematico e sobre as metodologias que permitam sua
aprendizagem. Parra (1996, p. 196) parte das pesquisas no campo da psicologia
para justificar o calculo mental associado a calculo rapido, porque passa por
procedimentos mentais de resolugao.

O calculo mental aparece presente na construgcado civil € no comeércio. Ao
“fazer a conta de cabecga”, o aluno percebe que ha caminhos diversos na resolugao
de um mesmo problema. E pelo calculo mental que ele também aprende a realizar

estimativas (ler uma conta e imaginar um resultado aproximado), por exemplo:

Figura 5 — Célculo mental
8+2+23+15=

¥ 62543 -
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Fonte: Revista Nova Escola

Figura 6 — Calculo mental na adicédo
Explorar a ideia da adi¢cdo. Ex.: 400-160. Quanto falta

em 160 para chegar a 400? Para 200 faltam 40; de 200
para 400 faltam 200. A resposta é 240.

Fonte: Revista Nova Escola

O calculo mental € uma habilidade que deve ser ensinada desde as séries
iniciais; com as estratégias utilizadas, possibilita ao aluno a constituicdo de um

repertorio para resolugao de situagdes-problemas com mais regularidade.
Resolucao de problemas
As propostas curriculares nacionais enfatizam a utilizagcdo de situagdes-

problemas e a resolugdo de problemas cotidianos para aproximar os alunos de uma

aprendizagem significativa.
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Dante cita Polya como o “pai” da resolugdo de problemas e nos traz como
referéncia:

Resolver um problema é encontrar os meios desconhecidos para um fim
nitidamente imaginado. Se o fim por si s6 ndo sugere 0s meios, se por isso
temos de procura-los refletindo conscientemente sobre como alcangar o fim,
temos um problema. Resolver um problema é encontrar um caminho onde
nenhum outro € conhecido de antem&o, encontrar um caminho a partir de
uma dificuldade, encontrar um caminho que contorne um obstaculo, para
alcangar um fim desejado, mas ndo alcangavel imediatamente, por meios
adequados. (2010, p. 13-14).

Segundo Dante (2010), aprender a resolver problemas deveria ser o maior
objetivo de se ensinar Matematica, para aplicar todos os conceitos, principios e
algoritmos® através de uma aprendizagem significativa.

Para Dante (2010), o dominio de técnicas e regras Matematicas ndo garante
as condicbes necessarias para a resolucao de problemas. A problematizagao
possibilita que a capacidade de estabelecer relagcbes com os numeros que os alunos
desenvolvem ao longo do processo ensino-aprendizagem mostre que o tratamento
dos dados dos problemas deveria ser significativo para refletir numa resolugédo de
modo mais facil para o aluno.

Para desenvolver estratégias problematizadoras, o professor precisa ter
seguranga em relagdo aos conceitos matematicos a serem construidos pelos alunos,
porque, do contrario, o professor deveria usar o ensino do algoritmo tradicional.
Este, por sua vez, é apresentado ao aluno de forma pronta e acabada, sem passar
pelo processo de construgao, restringindo a aprendizagem significativa.

Os professores com atitudes favoraveis a Matematica levam os seus alunos a
independéncia Matematica, possibilitando o desenvolvimento do raciocinio e das
habilidades basicas para a resolugéo de problemas.

A atividade de resolver problemas esta presente na vida de todas as pessoas,
exigindo estratégias de resolugbes rapidas. O aprendizado dessas estratégias
auxilia o aluno a enfrentar novas situagdes, levando-os a uma independéncia
Matematica.

As aulas de Matematica deveriam ser mais interessantes e desafiadoras,

possibilitando a teoria de resolucdo de problemas. Os alunos, orientados pelos

%0 Algoritmo: uma série finita de regras a serem aplicadas em uma ordem determinada a um numero
finito de dados para chegar com certeza (quer dizer, sem indeterminagdo ou ambiguidades) e em um
numero finito de etapas a determinado resultado, e isso independentemente dos dados (BOUVIER
apud PARRA, 1996).
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professores e incentivados a trabalhar de modo mais ativo e menos passivo, em
grupos ou individuais buscando a solugdo de um problema construindo conceitos
matematicos.

O coordenador pedagoégico deveria propiciar ao professor reflexées sobre o
real e o prazer no estudo da Matematica, porque, para o aluno, o prazer esta na
satisfacdo quando ele consegue resolver um problema e aumenta a sua autoestima
em relagdo a Matematica. E o desafio estda em querer resolver problemas cada vez
mais dificeis.

Dante nos descreve a maneira para ensinar Matematica cada vez melhor:
“‘Dar uma boa base Matematica as pessoas”:

Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes, que
deverdo tomar decisbes rapidas e, tanto quanto possivel, precisas. O
mundo globalizado de hoje exige mais de todos nds: raciocinio rapido,
conhecimentos gerais e informacdes atualizadas. Assim, é necessario
formar cidaddos matematicamente alfabetizados, que saibam como
resolver, de modo inteligente, seus problemas domésticos, de economia,
administragdo, engenharia, medicina, previsdao do tempo e outros da vida
diaria. E, para isso, é preciso que a crianga tenha, em seu curriculo de
Matematica elementar, a formulacdo e a resolugdo de problemas como
parte substancial, para que desenvolva desde cedo a capacidade de
enfrentar situagdes-problema. (2010, p. 22).

A funcdo do coordenador pedagdgico na formagdo continuada € contribuir
com a mudanca do método de ensino do professor. E a mudanca do fazer em
Matematica que precisaria passar por reformulagao e por mudancgas de atitudes.

Ensinar a resolver problemas € uma tarefa muito mais complexa do que
ensinar a fazer “contas”. Para Dante (2010), nesse caso, o professor € somente um
orientador de regras de como fazer, enquanto para resolver problemas o professor é
o desafiador, mediador e incentivador para que os alunos coloquem as suas ideias
em xeque.

No método tradicional, o professor mostra como se faz, exaustivamente,
repete varias vezes e usa a expressao “é assim que se faz” e “é assim que eu quero
que faca”, mas no método heuristico o professor incentiva o aluno a pensar por si
mesmo, a levantar hipoteses e a testa-las, criando suas préprias estratégias para
resolver os problemas.

Segundo Dante (2010, p. 25), heuristico “sdo problemas cuja solugao envolve

operagdes que nao estao contidas explicitamente no enunciado [...] exigem do aluno
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um tempo para pensar e arquitetar um plano de acdo, uma estratégia que podera
leva-lo a solugao”.

Uma das maiores dificuldades dos alunos em resolver um problema é
compreender o texto desse problema; por isso, a importancia da fungao mediadora
do professor, utilizando-se de frases desafiadoras: “Vamos pensar juntos”, “Pense
um pouco mais”, “Discuta isso um pouco com seu colega”. O professor facilita para
os alunos a maneira de resolver os problemas, tornando-os mais independentes e
autébnomos.

A resolugdo de problemas ndo deveria ser uma atividade isolada; é parte
integrante do curriculo, constando do planejamento anual dos professores para ser
realizada de modo continuo durante o ano letivo. Como se trata de algo complexo,
exige planejamento e tempo e deveria englobar todos os blocos matematicos,

inclusive a geometria e os conceitos geométricos.
Espaco e forma: os conceitos geométricos

O ser humano desde que nasce explora seu espacgo. Por onde quer que se
olhe, vé-se algum aspecto da geometria®’ em nosso entorno.

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no Ensino Fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive. (PCN,
1997, p. 39).

A geometria é uma das mais antigas ciéncias e sua origem deu-se no Egito,
como uma necessidade de reconstruir os terrenos apods as cheias do Rio Nilo. As
questdes geométricas estavam ligadas apenas a medicdo da terra, por isso o
significado grego da palavra: geo=terra e metria=medida®. Com o tempo, o conceito
evoluiu para o estudo das formas e do espaco, ferramenta apropriada para
compreender, descrever e interagir com 0 espago em que vivemos.

A geometria € a parte da Matematica mais concreta e a que mais se faz

presente no dia a dia.

¥ Geometria: é um ramo da Matematica preocupado com questdes de forma, tamanho e posicao
relativa de figuras e com as propriedades do espaco.
%2 http://www.dicionarioetimologico.com.br/ - Acesso em: 10/12/12
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Problematizar situag¢des diarias, fazer um mapa do trajeto da casa para a
escola, observar as regularidades na natureza ou objetos criados pelo homem sé&o
exemplos de atividades relacionadas a geometria, que o professor pode explorar
com os alunos e ampliar o campo de viséao deles.

Geometria faz parte do curriculo do ensino fundamental e se estende por toda
a fase escolar, aumentando sua complexidade a cada ano, mas nem sempre 0s
professores lhe dao importancia; acabam colocando no planejamento como sendo o
ultimo item, porque s6 sera ensinado “se der tempo”. E, quando se faz presente no
planejamento durante o ano letivo, ndo tem papel relevante.

A maior parte dos professores direciona sua preferéncia apenas para temas
aritméticos®®. Nao raro, os temas sobre o espaco e as formas dos objetos sdo
desenvolvidos em um nivel de abstracdo nao condizente com estagio de
desenvolvimento dos alunos, que séo levados a repetir definicbes e regras sem
significado para eles. Desprezam-se as experiéncias preparatérias, indispensaveis a
construcédo logica Matematica que o estudo da geometria proporciona, ou seja, o
trabalho com materiais concretos na construgdo de formas geométricas.

Isto ocorre pela dificuldade que os professores sentem em lidar com esse
conteudo, seja devido a formacgao inicial deficiente, seja pelas dificeis condi¢des de
trabalho ao tempo de preparacéao, tal como veremos na apresentacdo dos dados do
trabalho de campo.

E, também por ndo fazer parte dos cursos de formagao inicial, a geometria,
geralmente, ndo consta dos objetivos propostos nos cursos de pedagogia ou tem
uma posicdo muito fragil. Talvez por todas essas razbes uma das causas da
omisséao dessa disciplina nas escolas.

Neste caso, entra a formagao continuada, na qual o coordenador pedagdgico,
junto com os professores, elabora sequéncias didaticas que contemplem a
geometria, propondo, a posteriori, o desenvolvimento em sala de aula. Este
processo vai além dos aspectos individuais de sala de aula, considerando as
condigdes sociais do ensino que influenciam a docéncia.

Os PCNs (BRASIL, 1997) trazem conteudos conceituais que auxiliam o

professor na construgcdo do seu planejamento e, portanto, auxiliam também o

% Aritméticos: sdo as operagdes adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo. In: Dicionario Houaiss.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2008.
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coordenador pedagdgico em seu trabalho quanto a formagdo continuada de seus

professores. Desta feita, elencam-se:

Localizagcdo de pessoas ou objetos no espaco, com base em diferentes
pontos de referéncia e algumas indicagdes de posigéo.

Movimentacdo de pessoas ou objetos no espago, com base em
diferentes pontos de referéncia e algumas indicacbes de direcdo e
sentido.

Descrigao da localizagdo e movimentagdo de pessoas ou objetos no
espago, usando sua propria terminologia.

Dimensionamento de espagos, percebendo relagbes de tamanho e
forma.

Interpretagao e representagao de posigao e de movimentagao no espago
a partir da analise de maquetes, esbogos, croquis e itinerarios.
Observagédo de formas geométricas presentes em elementos naturais e
nos objetos criados pelo homem e de suas caracteristicas: arredondadas
ou ndo, simétricas ou nao, etc.

Estabelecimento de comparagbes entre objetos do espago fisico e
objetos geométricos — esféricos, cilindricos, conicos, cubicos, piramidais,
prismaticos — sem uso obrigatério de nomenclatura.

Percepcdo de semelhancas e diferengcas entre cubos e quadrados,
paralelepipedos e retangulos, piramides e triangulos, esferas e circulos.
Construgéo e representagao de formas geométricas. (PCN, 1997, p. 51).

Ao realizar a atividade de geometria em sala de aula, proporciona-se um

registro reflexivo sobre essa pratica e facilita a reflexdo coletiva na acdo. Nas

reunides pedagogicas,

esses registros passam a ser a tematizagdo das suas

praticas e, com a mediagdo do coordenador pedagdgico, os professores vao

adquirindo conhecimentos coletivos sobre espaco e forma e posteriormente, a

realizacao com os alunos.

Com esta pratica, os professores dos anos iniciais adquirem ferramentas

adequadas, que permitem analisar melhores propostas para o ensino da geometria,

para que os professores sintam a importancia deste contexto, neste caso geometria,

dentro do ano letivo.

Grandezas e medidas

Grandezas e medidas € um dos blocos de conteudo muito importante por

estar vinculado ao cotidiano dos alunos. Na vida em sociedade e nas relacdes de

trabalho e comerciais,

encontramos momentos em que temos de medir, pesar e

comparar diferentes volumes, como, por exemplo: tamanho dos objetos, peso,

volume, temperatura diferente e outras.
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Este bloco caracteriza-se por sua forte relevancia social, com evidente
carater pratico e utilitario. Na vida em sociedade, as grandezas e as
medidas estdo presentes em quase todas as atividades realizadas. Desse
modo, desempenham papel importante no curriculo, pois mostram
claramente ao aluno a utilidade do conhecimento matemético no cotidiano.
As atividades em que as nogdes de grandezas e medidas sao exploradas
proporcionam melhor compreensdo de conceitos relativos ao espago e as
formas. Sao contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos
nameros e das operagdes, da ideia de proporcionalidade e escala, € um
campo fértil para uma abordagem histérica. (PCN, 1997, p. 39-40).

A acao do coordenador pedagdgico consiste na mobilizagado dos professores
para ensino desse conteudo por meio de resolugdo de problemas com significado
para o aluno, utilizando-se de materiais concretos, como balanga, garrafas com
marcacgao de medida, fita métrica etc. Como esta descrito nos PCNs:

e Comparacdo de grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias
pessoais e uso de instrumentos de medida conhecidos — fita métrica,
balanga, recipientes de um litro, etc.

o |dentificagdo de unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
semestre, ano — e utilizacdo de calendarios.

e Relagcdo entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
semestre, ano.

o Reconhecimento de cédulas e moedas que circulam no Brasil e de
possiveis trocas entre cédulas e moedas em fungao de seus valores.

¢ |dentificagdo dos elementos necessarios para comunicar o resultado de
uma medicao e producao de escritas que representem essa medigao.

e Leitura de horas, comparando reldgios digitais e de ponteiros. (PCN,
1997, p. 52).

Quando esse conteudo é bem trabalhado, o rendimento dos alunos aumenta,
pois € com base nesse repertorio construido pelos alunos que podem ser
estabelecidas conexdes com outros conteudos importantes, como fracbes e
nimeros decimais®*. A abordagem com numeros decimais e fragbes amplia o
significado dos numeros e das operagdes, portanto melhora a compreenséo e a

leitura do cotidiano dos alunos.
Tratamento da informacgao
No nosso cotidiano, presenciamos, em jornais, televiséo e internet, graficos e

tabelas que descrevem situacdes das mais variadas, e nem sempre as

interpretacdes sdo simples como parecem. Para conseguirmos fazer a compreensao

3 Fracbes e numeros decimais: nimeros que ndo sdo mais inteiros. Ex.: %2 quilo (meio quilo) e
decimal realiza-se a divisdo entre eles 1 dividido por 2 igual a 0,5.
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de todas as informacgdes presentes nos meios de comunicacdo, precisamos de
mecanismos que nos auxiliem a coletar, organizar, comunicar e interpretar dados,
utilizando diversos tipos de registros.

Este bloco é muito importante para que o aluno possa, desde o inicio da
escolarizagao, estar em contato com instrumentos que o ajudem a fazer uma boa
leitura do mundo a sua volta.

E interessante que o professor polivalente favorega a construcdo e o uso de
tabelas e graficos, ressaltando a importancia desses recursos. As atividades podem
ser retiradas de jornais e revistas, reconstrugdo de graficos e tabelas, obter novos
dados necessarios para a resolugao de problemas, interpretar as informagdes assim
apresentadas, transformar os dados para obter novas informacoes.

O coordenador pedagdgico construiria graficos de niveis de aprendizagem ou
de avaliagbes por sala, para que os professores possam se apropriar da
interpretacéo e, posteriormente, construir e realizar essa atividade com os alunos.

O professor poderia propor a invengao de problemas a partir de figuras ou de
um conjunto de dados (tabelas prontas), com o objetivo de que o aluno aprenda a
formular problemas, analisando qual € a informacao disponivel.

Os blocos de conteudos matematicos tém por objetivo possibilitar aos alunos
habilidades que, certamente, os ajudardo no cotidiano de suas vidas, na
interpretacdo e acdo sobre os meios matematicos em sua volta. E através desses
meios matematicos que podemos entender e discutir economia e politica, perceber e
questionar as injusticas salariais e precos de mercadorias, entender os indices e
graficos veiculados na imprensa, localizar-se no espago geografico, organizar o
tempo das atividades, ter dominio da tecnologia, ou seja, a Matematica precisa ser
ensinada como instrumento para a interpretacdo do mundo em seus diversos

contextos.

Materiais concretos

Outro meio possivel de contribuir com a didatica do professor para o trabalho
com alunos dos anos iniciais do ensino fundamental é a utilizacado dos materiais

concretos. Um exemplo € a utilizag&o de:
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Material montessoriano®® ou dourado: o material € composto de cubinhos
(unidades), barras (dezenas), placas (centenas) e um cubo grande (unidade de
milhar). Ele também pode ser feito de forma planificada para ser exposto no quadro,
para melhor visualizagdo dos alunos. E util para explorar o sistema de numeracao

decimal, operagdes aritméticas, fracoes e decimais.

Figura 7 — Material dourado
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Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br

% Montessoriano: idealizado pela médica italiana Maria Montessori (1870-1952) para o trabalho com
a Matematica. Disponivel em:
<http://paje.fe.usp.br/~labmat/edm321/1999/material/_private/material_dourado.htm>. Acesso em: 13

set. 2012.
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Material Cuisenaire®®; é composto de barras em forma de prismas
quadrangulares, feitos de madeira, com cores padronizadas. Os comprimentos
variam de 1 a 10 cm. Util para explorar sequéncia numérica, fracdes.

Figura 8 — Material Cuisenaire
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Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br

Blocos légicos: esse material concreto é composto de 48 pecgas divididas em
cores (amarelo, azul e vermelho), faces (circulares, quadradas, triangulares e
retangulares), tamanhos (grande e pequeno) e espessuras (fino e grosso). Eles
podem ser feitos em madeira ou cartolina, sem medidas padronizadas.

Util para estimular as primeiras operacdes logicas.

Figura 9 — Blocos logicos

Fonte: arquivo da escola pesquisada

% O material Cuisenaire tem mais de 50 anos de utilizacdo em todo o mundo. Foi criado pelo
professor belga Georges Cuisenaire Hottelet (1891-1980) depois de ter observado o desespero de
um aluno, numa das suas aulas. Decidiu, entdo, elaborar um material que ajudasse no ensino dos
conceitos basicos da Matematica. Entdo, cortou algumas réguas de madeira em 10 tamanhos
diferentes e pintou cada peg¢a de uma cor, tendo, assim, surgido a Escala de Cuisenaire.
Disponivel em: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html>. Acesso em: 10/12/12
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Tangran: antigo jogo chinés com sete pecas: um quadrado, um
paralelogramo e cinco triangulos (dois grandes, dois pequenos e um médio),
formando um quebra-cabega. A configuragdo geométrica de suas pecas permite
centenas de composi¢des, tornando-o um criativo material didatico. Pode ser util no
desenvolvimento do raciocinio légico e geométrico (habilidades de visualizagao,
percepcgao espacial e analise de figuras), e para exercitar as relagbes espaciais e as

estratégicas de resolucéo de problemas.

Figura 10 — Tangran

Fonte: arquivo pessoa da pesquisadora

Abaco: um dos primeiros dispositivos de calculo aritmético criado pelo
homem, desenvolvido em diferentes paises, como a China. Consiste em uma
moldura retangular com fileiras de arames. Cada fileira corresponde a uma classe
decimal (unidades, dezenas, etc.) e nelas estdo os elementos de contagem (como
bolas ou contas) que deslizam pelos arames. Ensina conceitos de adi¢ao, subtragao,

multiplicagéo, divisdo e numeros decimais.

Figura 11 — Abaco

Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br
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Geoplano: facil de fazer, ele pode ser utilizado no ensino de geometria plana,

fracdes, simetria e semelhancgas, das séries iniciais até o ensino médio.

Figura 12 — Geoplano

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Cédulas e moedas como material didatico: a vantagem do uso do dinheiro
(de brinquedo) € que ele tem forte presenga na vida social, o que torna o brinquedo
significativo para os alunos. Usa-se o dinheiro como material didatico, com funcao
similar a do material dourado, isto €, ele € empregado para representar a escrita de
numeros em nosso sistema decimal e permitir a compreensao dos algoritmos. Se for
utilizar o dinheiro para representar unidades, dezenas e centenas nao servem
quaisquer cédulas e moedas, e, sim, devem ser usadas, apenas, as cédulas de 1,

10 e 100 reais (ou outra unidade monetaria real ou ficticia).

Figura13 _Dinheirinho
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Fonte: arquivo da escola pesquisada

Colegoes: estudos de comportamento comprovam que as criangas que tém
ou mantém uma colegcdo como passatempo sdo mais organizadas, responsaveis,

menos estressadas, mais curiosas, tém autoestima mais elevada, valorizam mais as
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coisas, aceitam mais desafios e sdo mais seguras de si do que as demais que néo
cultivam esse habito. Comecar uma colegdo € uma boa maneira de aprender a
contar, escrever e ler os numeros. Ao reunir a maior quantidade e variedade de
pecas, as criangas entram em contato com grandezas cada vez maiores e progridem
nas habilidades de contagem. Com colegbes, também ¢é possivel trabalhar a
contagem periodica de objetos, a produgédo de notagbes numéricas, a resolucéo de
problemas das quatro operagbes, comparacdo de diferentes procedimentos
utilizados e o contato com a sequéncia numeérica, assim como trabalhar com tabelas

e graficos.

Figura 14 — Colecdes

Fonte: www.asmilcamisas.com.br

O uso dos materiais concretos facilita na formulacdo e na relagcdo de
conceitos com experiéncias dos alunos com o cotidiano. Contudo, ndao podemos
afirmar que somente com o uso de material concreto é possivel contextualizar os
conhecimentos matematicos, mas €& uma forma bastante significativa para o
desenvolvimento global do educando, o que é corroborado por D’Ambraésio (2011, p.
98), ao afirmar que “...] o carater experimental da Matematica foi removido do
ensino e isso pode ser reconhecido como um dos fatores que mais contribuiram
para mau rendimento escolar’. Esse mesmo autor enfatiza:

Uma das coisas mais notaveis com relacdo a atualizacdo e ao
aprimoramento de métodos € que ndo ha uma receita. Tudo o que se passa
na sala de aula vai depender dos alunos e do professor, de seus
conhecimentos matematicos e principalmente do interesse do aluno. (2011,
p. 95).

Portanto, a Matematica esta presente no cotidiano de cada aprendiz, seja ele
coordenador, professor ou aluno. Assim, oferece a cada um a possibilidade do

desafio na busca de solugcbes para questdes que enfrentaram, enfrentam ou
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enfrentardo na vida diaria. Desta feita, buscamos no cotidiano de uma escola a
resposta para as questdes problematizadoras desta dissertagdo, seguindo o

caminho metodologico a ser descrito no proximo capitulo.
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2. METODOLOGIA DA PESQUISA

Educar e educar-se, na prdtica da liberdade, ¢ tarefa daqueles que
pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar
a saber mais — em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam
que nada sabem, para que estes, transformando seu pensar que nada
sabem em saber que pouco sabem, possam igualmente saber mais.
(Paulo Freire)

Esta é uma pesquisa educacional, que se utiliza das fundamentagdes tedricas
da pesquisa qualitativa. Desta feita, busca contribuigdes via pesquisa bibliografica,
andlise documental e pesquisa de campo. Segundo Gatti (2007), pesquisar em
educacdo significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles

mesmos, em seu proprio meio de vida.

2.1 Pesquisa qualitativa

Esta pesquisa é pautada na abordagem qualitativa, tendo como foco a
compreensao de relacbes humanas e sociais, considerando que a pesquisa
qualitativa trabalha com a vivéncia das instituicdes na qual resulta a agcdo humana
objetiva.

Segundo Chizzotti,

[...] nas diferentes interagbes humanas e sociais, sera necessario encontrar
fundamentos para uma analise e para a interpretagdo do fato que revele o
significado atribuido a esses fatos pelas pessoas que partilham dele. Tais
pesquisas serao designadas como qualitativas, termo genérico para
designar pesquisas que, usando, ou na&o, quantificagbes, pretendem
interpretar o sentido do evento a partir do significado que as pessoas
atribuem ao que falam e fazem. (2010, p. 28).

A pesquisa qualitativa em educagdo emerge como uma necessidade de
responder as questdes desafiadoras reveladas nas concepgdes dos professores e
na sua pratica educacional.

Para Ludke e André (1986, p. 11), a pesquisa qualitativa tem o ambiente
natural como fonte direta de dados e o pesquisador seu principal instrumento. E
sublinham: “a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com o0 ambiente e a situagdo que esta sendo investigada, via de regra

através do trabalho intensivo de campo”.
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Chizzotti (2010, p. 28) partilha do mesmo conceito, afirmando que: “o termo
qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes
que somente sao perceptiveis a atengao sensivel’.

Nesse sentido, buscamos compreender aspectos da realidade educacional
vivenciados pelos sujeitos pesquisados em formag&o continuada em uma escola
publica, via os HTPCs ministrados pelo coordenador pedagdgico na area de
Matematica, pensando, ainda, na influéncia dessa formagao na pratica de sala de
aula.

Alguns elementos da pesquisa quantitativa foram utilizados para uma melhor
contribuigdo nas analises dos dados, por exemplo resultados externos e internos
que expressam a realidade da educagdo, como o Idesp®’, Ideb®, graficos e mapas

de sondagens da propria escola.

2.2 Procedimentos da pesquisa

Os procedimentos operacionais praticos para a pesquisa se realizam por meio
de entrevista semiestruturada e questionario a fim de coletar dados.

Segundo Severino (2007, p. 124), entrevista € uma técnica de coleta de
dados sobre um determinado assunto, diretamente dos sujeitos pesquisados. Trata-
se, portanto, de uma interagao entre o pesquisador e pesquisado.

A entrevista foi considerada como um importante aliado para conhecermos o
que os professores pensam sobre a relagao deles com a Matematica.

A entrevista semiestruturada possibilita a interagdo do pesquisador com os
pesquisados, dando oportunidade ao desenvolvimento das questbes por meio de
uma conversa informal, mas com o propdsito definido de transcrever os relatos para
a pesquisa. E, para Ludke e André (1986, p. 34), “a grande vantagem da entrevista é
que ela permite captacao imediata e corrente da informagao desejada, praticamente
com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.

Moreira e Caleffe corroboram Ludke e André no conceito da entrevista:

*" indice de Desenvolvimento da Educacao do Estado de Sao Paulo — obtido através dos resultados
do Saresp (Sistema de Avaliagdo da Rede de Educacgéo do Estado de Sao Paulo).

%8 fndice de Desenvolvimento da Educagao Basica — obtido através dos resultados da Prova Brasil.
As avaliagbes sio organizadas pelo MEC e aplicadas pelos municipios e estados. Essa avaliacao
ocorre de dois em dois anos.
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[...] € possivel exercer certo tipo de controle sobre a conversagéo, embora
se permita ao entrevistado alguma liberdade. Ela também oferece a
oportunidade para esclarecer qualquer tipo de resposta quando for
necessario; € mais facil de ser analisada do que a entrevista nao
estruturada, mas nao tao facil quanto a entrevista estruturada. (MOREIRA
2006, p. 167).

Segundo Laville e Dionne (1999), o bom questionario deve:

e oferecer uma carta de apresentagéo junto ao questionario, com o intuito
de estimular a participagéo e explicar a necessidade da pesquisa;
e nao deve ser muito longo;
e ser atraente, simples e com um modo de resposta de facil compreensao.
As informacdes obtidas por meio desse instrumento permitem a observagao
de caracteristicas que possibilitam ao pesquisador descrever e medir determinadas
variaveis de um grupo de individuos. Sobre essa técnica, Fiorentini e Lorenzato
afirmam:
Os questionarios podem servir como uma fonte complementar de
informagdes, sobretudo na fase inicial e exploratéria da pesquisa. Além

disso, eles podem ajudar a caracterizar e a descrever os sujeitos do estudo,
destacando algumas variaveis como idade, sexo [...]. ((2007, p. 117).

O questionario, composto de 21 questdes, foi dividido em duas partes: a
primeira tinha como objetivo tragar o perfil dos pesquisados, e a segunda o intuito de
responder a questao principal e as secundarias desta pesquisa.

A partir da nona questao, elas eram abertas e objetivas, e os professores
puderam descrever seus anseios, a contribuicdo da coordenagdo pedagodgica na
formacdo continuada, na aprendizagem dos alunos, principais problemas e

mudangas que poderiam ser feitas nas gestdes posteriores.

2.3 O cenario da pesquisa

O cenario, contexto da pesquisa, refere-se a Diretoria de Ensino Estadual,

localizada no municipio de Guarulhos, estado de Sao Paulo.
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Figura 15 — Mapa da regido metropolitana de Sao Paulo
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Fonte: http://www.quarulhos.sp.gov.br/

Esta Diretoria de Ensino atende a 84 escolas estaduais em diferentes bairros
da cidade e conta com quase cem mil alunos. A tabela a seguir mostra a distribuicdo

da quantidade de alunos por segmento de ensino.

Tabela 1 — Alunos da diretoria

Educacao Basica | Nimero de Alunos
Ensino Fundamental | 17.121
Ensino Fundamental Il 44 .584

Ensino Médio 30.698
Educacgao de Jovens e Adultos 6.607
Totalizando 99.010

Fonte: Diretoria de Ensino Guarulhos.

Selecionamos duas escolas dentre essas 84. Denominaremos escola A e
escola B.

O critério adotado para a escolha da escola A foi que os professores fizessem
parte da escola em que a pesquisadora trabalhou. Como na escola A nao existe
coordenacédo pedagdgica para o ensino fundamental I*° (a escola A sé tem 5 salas
de 1° ao 5° ano), precisamos de uma coordenadora pedagogica para responder a
entrevista, por isso escolhemos a escola B.

A escola A compde-se pelos segmentos:

* De acordo com a Resolugao 89/2007, Art. 1°: “As escolas estaduais que oferecem atendimento as
quatro séries iniciais do ensino fundamental contardo, a partir de 2008, com posto de trabalho de
Professor Coordenador designado especificamente para exercer a fungdo de coordenacao
pedagodgica nesse segmento de ensino, na seguinte conformidade:

I — 01 (um) posto de trabalho para a escola que mantém de 6 a 30 classes de 1?2 a 42 série”.
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a) ciclo | — ensino fundamental | — 1° ao 5° ano
b) ciclo Il — ensino fundamental Il — 6° ao 9° ano

c) ensino médio — 12 a 32 série

Os alunos séao divididos em dois turnos, manha e tarde, das 7 as 12h20min e
das 13 as 18h20min. A escola possui uma equipe gestora composta pelo diretor,
vice-diretor e um coordenador pedagdgico designado para o ensino fundamental Il e
ensino médio.

A escola B compde-se somente de um segmento (ciclo | — ensino
fundamental | — 1° ao 5° ano) dividido em dois turnos, manha e tarde. Possui uma
equipe gestora composta pelo diretor, vice-diretor e um coordenador pedagdgico
designado para o ensino fundamental I.

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores do ensino fundamental |
(polivalentes), efetivos*® e eventuais*', que participaram por meio de convite. Ao
todo, foram seis professores participantes da pesquisa e serdo aqui reconhecidos
pela letra P de professor, seguido de um numero e as iniciais do nome, e de um
coordenador pedagdgico, assim reconhecido pela sigla CP.

Os participantes da pesquisa foram assim denominados:

Professora Participante 1 P1- CM
Professora Participante 2 P2 - DP
Professora Participante 3 P3-JS
Professora Participante 4 P4 -RC
Professora Participante 5 P5 - SF
Professora Participante 6 P6 - ES
Coordenador Pedagégico | CP

Um grupo de 12 professores da escola pesquisada foi convidado a participar
da pesquisa, mas somente 6 deles aceitaram, sendo que 5 responderam aos
questionarios e 3 as entrevistas. Cem por cento desses professores do ensino
fundamental | sdo do sexo feminino, uma predominancia na rede estadual.

Todos os participantes tomaram ciéncia da pesquisa e assinaram um Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo 1).

0 Professor efetivo: é titular de cargo através da aprovagao em concurso publico.
* Professor eventual: professor substituto, no caso de falta do professor titular.
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3 ANALISE DOCUMENTAL

O primeiro passo ao ir a campo foi a andlise documental relativa a registros
como: curriculo do estado de Sao Paulo, planejamento anual, relatérios de
aprendizagem, planilhas e graficos de aprendizagem dos alunos, registro dos
HTPCs, pautas de reunides pedagogicas, registros dos professores, analise do
projeto politico pedagogico, entre outros e em relagdo a Matematica.

Ha de se considerar que a abordagem Matematica na formagao de
professores polivalentes estd de acordo com as orientagdes curriculares, e no
processo ensino-aprendizagem € preciso considerar trés aspectos fundamentais e
as necessarias relagdes que se estabelecem entre elas: aluno, professor e
conhecimento matematico.

Os documentos analisados foram: Proposta Curricular do Estado de Sao
Paulo para o ciclo | do ensino fundamental, Projeto Politico Pedagdgico da Escola
em questao, Projeto Educagao Matematica nos Anos Iniciais do ensino fundamental
— EMAI (Propostas de Orientacao aos Trabalhos a serem realizados em sala de
aula), Boletins de Resultados das escolas no ldesp E Ideb, Mapas por Classe,

registros da coordenagao, rotina da coordenagéo.

3.1 Curriculo do estado de Sao Paulo: apresentagao e analise dos dados

coletados

Em 2008, a Secretaria do Estado da Educacédo de Sdo Paulo elaborou um
documento denominado “Orientagdes Curriculares — Lingua Portuguesa e
Matematica — Ciclo I”, o qual trouxe subsidios para os professores no processo de
ensino da Lingua Portuguesa e de Matematica para que, de forma competente,
fosse possivel sistematizar os conteudos mais relevantes a serem garantidos
durante os anos iniciais do ensino fundamental. Sublinha-se que, para a construgcao
desse documento, utilizaram-se dos PCNs e dos blocos descritos: Numeros e

Operacoes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.
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4.1.1 Expectativas de aprendizagem

As expectativas de aprendizagem para Matematica do ensino fundamental |
foram baseadas nos PCNs (BRASIL, 1997) e expressam de forma ampla os
conceitos e conteudos que o aluno deveria ter adquirido ao final de cada ano,
devendo, portanto, estar presentes no planejamento anual dos professores:

Os quadros a seguir propiciam aos professores polivalentes selecionar os
conteudos e refletir sobre questbes de natureza didatica, sobre como planejar
atividades ou sequéncias de atividades que permitam manter os alunos interessados
e motivados, propiciando-lhes um espaco favoravel para testar seus conhecimentos

prévios e comunicar ideias, refletir e atuar na sua formagao.

Quadro 2 — Expectativas de aprendizagem — 1° ano

Blocos dos Conteudos Expectativas de Aprendizagem - 1° ano

Numeros e operagdes 1. Identificar escritas numéricas relativas a numeros
familiares e frequentes.
2. Reconhecer a utilizagdo de numeros no seu
contexto domeéstico e formular hipéteses sobre sua
leitura e escrita.

Espaco e forma 1. ldentificar pontos de referéncia para indicar sua
localizac&o na sala de aula.
2. ldentificar pontos de referéncia para indicar a
localizagédo de sua sala de aula na escola.

Grandezas e medidas 1. Identificar dias da semana, explorando o
calendario.
2. |dentificar dias do més, explorando o calendario.

Tratamento da informagcdo 1. Preencher fichas de identificacdo pessoal com
dados como idade, altura, numero de irmaos, peso,
etc.
2. Ler tabelas simples com numeros de telefone de
pessoas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (retirado do EMAI — vers&o preliminar 2012).
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Quadro 3 — Expectativas de aprendizagem — 2° ano

Blocos dos Conteudos

Expectativas de Aprendizagem - 2° ano

Numeros e operacoes

Espaco e forma

Grandezas e medidas

Tratamento da informagao

1. Utilizar numeros como codigo na organizagédo de
informacgdes (linhas de 6nibus, telefones, placas de
carros, registros de identidade, calgados).

2. Produzir escritas numéricas de numeros
frequentes e escrever numeros em sequéncia,
identificando regularidades e regras do Sistema de
Numeragao Decimal.

3. Formular hipoteses sobre a grandeza numeérica,
pela identificacdo da quantidade de algarismos e da
posicao ocupada por eles na escrita numérica.

4. Contar em escalas ascendentes e descendentes
de um em um, de dois em dois, de cinco em cinco, de
dez em dez etc.

5.0rganizar agrupamentos para facilitar a contagem
e a comparagao entre colegodes.

6. Utilizar diferentes estratégias para quantificar
elementos de uma colegao: contagem, formar pares,
estimativa e correspondéncia de agrupamentos.

7. ldentificar regularidades na série numérica para
nomear, ler e escrever numeros naturais.

8. Utilizar numeros para expressar quantidades de
elementos de uma colecao e para expressar a ordem
em uma sequéncia.

1. Localizar pessoas ou objetos no espago, com base
em diferentes pontos de referéncia e algumas
indicagbes de posigao.

1. ldentificar unidades de tempo como dia, semana e
més e utilizar calendarios.

1. Ler e interpretar informagdes apresentadas em
tabelas simples.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (retirado do EMAI — versao preliminar 2012).
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Quadro 4 — Expectativas de aprendizagem — 3° ano

Blocos dos Conteuidos

Expectativas de Aprendizagem - 3° ano

Numeros e operacoes

Espaco e forma

Grandezas e medidas

Tratamento da informagao

1. Ler, escrever, comparar e ordenar numeros pela
compreensao das caracteristicas do sistema de
numeragao decimal.

2. Observar critérios que definem uma classificacéo
de numeros (maior que, menor que, estar entre) e de
regras usadas em seriagdes (mais 1, mais 2, dobro,
metade), explorando principalmente numeros com
mais de 3 ordens.

3. Contar em escalas ascendentes e descendentes a
partir de qualquer numero dado.

4. Utilizar a calculadora para produzir e comparar
escritas numéricas.

5. Analisar, interpretar, resolver e formular situacoes-
problema, compreender alguns dos significados da
adicao e da subtragao.

6. Organizar fatos basicos (tabuadas) da adigéo pela
identificacdo de regularidades e propriedades

1. Ler, interpretar e representar a posicdo de um
objeto ou pessoa no espago pela analise de
maquetes, esbocos, croquis.

2. Ler, interpretar e representar a movimentagéao de
um objeto ou pessoa no espago pela analise de
maquetes, esbogos, croquis que mostrem trajetos.

1. Reconhecer cédulas e moedas que circulam no
Brasil e realizar possiveis trocas entre cédulas e
moedas em funcéo de seus valores.

2. Estabelecer relagdo entre unidades de tempo —
dia, semana, més, bimestre, semestre, ano.

1. Ler, interpretar e construir tabelas simples.

2. Ler e interpretar tabelas de dupla entrada.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (retirado do EMAI — versao preliminar 2012).
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Quadro 5 — Expectativas de aprendizagem — 4° ano

Blocos dos Conteudos

Expectativas de Aprendizagem - 4° ano

Numeros e operacoes

Espaco e forma

Grandezas e medidas

Tratamento da informacéao

1. Reconhecer numeros naturais no contexto diario.
2. Compreender e utilizar as regras do sistema de
numeragao decimal, para leitura, escrita, comparagao
e ordenacgao de numeros naturais.

3. Analisar, interpretar e resolver situagdes-problema,
compreendendo diferentes  significados das
operagdes do campo aditivo.

1. Reconhecer semelhancas e diferengcas entre
corpos redondos, como a esfera, o cone, o cilindro e
outros.

2. |ldentificar planificacdes do cone e do cilindro.

1. Reconhecer unidades usuais de tempo e de
temperatura.

2. Utilizar unidades de tempo e de temperatura em
situagdes-problema.

3. Utilizar medidas de tempo em realizacbes de
conversdes simples, entre dias e semanas, horas e
dias, semanas e meses.

1. Fazer leitura de informagcbes de tempo e
temperatura na midia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (retirado do EMAI — versao preliminar 2012)

Quadro 6 — Expectativas de aprendizagem — 5° ano

Blocos dos Conteuidos

Numeros e operagoes

Espaco e forma

Grandezas e medidas

Tratamento da informagao

Expectativas de Aprendizagem - 5° ano

1. Compreender e utilizar as regras do sistema de
numeragdo decimal, para leitura e escrita,
comparagao, ordenagdao de numeros naturais de
qualquer ordem de grandeza.

2. Reconhecer niumeros racionais no contexto diario,
fazendo a leitura dos numeros frequentes, na
representacdo fracionaria e na representagcéo
decimal.

1. Descrever, interpretar e representar a posi¢cao ou a
movimentagdo de uma pessoa ou objeto no espacgo e
construir itinerarios.

1. Resolver situagdes-problema que envolvam o
calculo de distancias.

2. Utilizar o sistema monetario brasileiro em
situagdes-problema.

1. Resolver problemas com dados apresentados de
maneira organizada por meio de tabelas simples de
dupla entrada.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (retirado do EMAI — versao preliminar 2012)
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Estes quadros nos evidenciam que o ensino de Matematica, nos anos iniciais
do ensino fundamental |, deveria proporcionar aos alunos a capacidade de
compreender os conhecimentos matematicos.

Os alunos entenderiam a sua realidade com mais facilidade, para isso, devem
utilizar aspectos quantitativos e qualitativos presentes em diferentes situagdes e
estabelecer relagdes entre eles, relacionando com os numeros, operagdes, medidas,
espaco, formas e tabelas, resolver situagcbes-problemas a partir da interpretacéo de
enunciados orais e escritos, desenvolvendo procedimentos para planejar, executar e
checar solucdo validando ou nao os procedimentos adotados, comunicar-se
matematicamente usando de argumentos sobre suas hipoteses, e maior interagao
com seus pares, de forma cooperativa, na busca de solugbes para situagdes-
problema, respeitando seus modos de pensar e aprendendo com eles.

Com este documento em maos, observando que os niveis de apropriagao de
conhecimentos pelos alunos vao aumentando conforme os anos, a coordenagéo
pedagodgica poderia organizar pautas formativas, com o objetivo de garantir as
estratégias metodoldgicas adequadas para que, de forma critica e criativa, ocorra a
apropriagdo por parte dos professores do conteudo cognitivo, atitudinal e

procedimental de formagao continuada em Matematica.

3.2 Planejamento anual

No planejamento anual de 2010 dos anos iniciais do ensino fundamental |
elaborado pelos professores, constam os conteudos de Matematica transcritos no
curriculo do estado de Sao Paulo. As trés etapas — a elaboragdo, a execugao € a
avaliagao — foram seguidas.

Para Vasconcelos (2010, p.20), “planejar € antecipar agdes para atingir certos
objetivos” — no caso desta pesquisa, os conteudos de Matematica.

O planejamento anual de Matematica (Anexo 2) feito pelos professores antes
de haver um coordenador pedagdgico néo abrange todos os blocos tematicos, como
discutidos anteriormente, e a Geometria n&o aparece.

A maneira como foi construido esse planejamento remete a linearidade
curricular, a fragmentagao do curriculo. As operagbes Matematicas aparecem em

forma de ensino de algoritmos e néo sob a forma de resolugédo de problemas.
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3.3 Projeto Politico Pedagégico

Outro documento analisado foi o Projeto Politico Pedagogico (Anexo 3) da
escola pesquisada. O documento é bastante extenso, datado do ano de 2007, foi
utilizado para caracterizacdo do cenario da escola pesquisada. Ele € composto da
matriz curricular adotada pelo Governo do Estado de Sdo Paulo até o momento
(Anexo 4), projetos (Anexo 5) a serem realizados, o planejamento anual por
disciplinas e por ano, e definicdo dos dias e horarios dos encontros coletivos dos
professores.

O Projeto Politico Pedagdgico é um documento democratico, acessivel a
todos, passa por avaliagbes permanentes, € sempre atualizado e divulgado pela
equipe gestora; sendo assim, no documento da escola pesquisada nao consta a
importancia do HTPC como formacéo continuada de professores, de acordo com a
legislacdo vigente, ndo ha as expectativas de aprendizagem dos alunos por ano e
também nao consta a mudancga sofrida com a implantagdo do programa Ler &
Escrever para ensino fundamental |I. E, nos seus objetivos, ndo é abordada a

importancia de rever a aprendizagem dos alunos em Matematica.

3.4 Registros diversos

A pratica do registro, segundo Fujikawa (apud PLACCO, 2009), constitui uma
pratica de instrumentalizacdo para reflexdo em uma oportunidade formativa,
tornando-se importante no processo de revisao das praticas de coordenadores e
professores.

Os registros sobre o planejamento anual, feito pelo coordenador pedagdgico,
foram organizados de duas maneiras: virtualmente, no computador da sala da
coordenacédo, a qual toda a equipe gestora poderia ter acesso; a outra maneira foi
arquivar em ficharios os materiais impressos, como os planejamentos, relatérios de
aprendizagem, planilhas e graficos de aprendizagem dos alunos.

As pautas dos HTPCs foram coladas em um caderno denominado “Ata de
HTPC” guardado no armario da sala da coordenagéo, e a memdéria dos HTPCs era
redigida pelos professores em um caderno denominado “Registro Reflexivo do
HTPC”.
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A reflexdo como processo de formacgao continuada é necessaria para que a
atuacdo do coordenador pedagogico seja constantemente melhorada, e o registro
reflexivo feito durante o HTPC tem como finalidade ser um instrumento de
sistematizacédo e de pesquisa, sendo utilizado de maneira continua para melhorar a
formacdo continuada dos professores. Neste registro, os professores buscam
estabelecer relagcdes entre a teoria discutida e sua pratica no processo de formacgao
continuada.

Fujikawa nos diz que, fazendo uma sintese das reunides de HTPC, os
professores evidenciam sua constru¢cdo do conhecimento por meio das formacgdes.

Ao informar sobre a pauta e sobre o desenvolvimento e o envolvimento dos
participantes das reunides, o registro: — possibilita identificar os conteudos
trabalhados nas reunides e a forma como se desenvolveram; — permite
identificar as necessidades do grupo e/ou dos professores individualmente,
a partir das colocagbes, dos questionamentos e das reagdes por ele(s)
manifestados; — expressa as referéncias tedricas consideradas no
planejamento das reunides e como foram orientadas/sistematizadas na
pratica; — revela os movimentos do grupo/professor no processo de
formacdo: como se iniciou, como se deu o envolvimento nos diferentes
momentos do percurso, que conflitos emergiram, que avangos ocorreram,
que desafios foram expostos no decorrer dos encontros, entre outros
aspectos. (apud PLACCO, 2009, p. 134).

No relato dos professores, consta a seguinte declaragdo (transcrita do
original):

Apés a leitura, a coordenadora iniciou a oficina de Matematica. Nessa
oficina, os professores aprenderam como trabalhar geometria com as
criangas de uma maneira mais facil. (Data: 01/09/2010).

Este escrito nos mostra que a coordenagédo pedagdgica, através do HTPC,
propés uma formagao continuada em Matematica na area de geometria.

E ainda Fujikawa nos aponta que € possivel identificar no escrito dos
professores suas expectativas para as préximas reunides.

A professora teceu elogios ao HTPC dizendo que deveriam ter mais oficinas
de Matematica, pois essa foi muito produtiva. (Relato de professora — Data:
01/09/2010).

No relato da professora, fica a citacdo de Noévoa (1991), evidenciando a

reflexdo na pratica e sobre a pratica, valorizando os saberes de que os professores

sao portadores.
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3.5 Avaliacdes externas

Segundo Peixoto (2011), as avaliagbes externas servem de subsidio para
acao pedagogica nas escolas.

O Idesp da escola pesquisada (A) apontava uma diferenga entre Lingua
Portuguesa e Matematica que comprova uma defasagem Matematica dos alunos
para esse ano (2010), de acordo com as competéncias de aprendizagem acima
descritas.

Grafico 2 — Alunos do 5° ano

70

DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS NOS NIVEIS DE
PROFICIENCIA - 42 SERIE
60

L. Port. Mat. Red.

m Ab Basico ®Basico mAdequade  mAvencado

Fonte: arquivo da escola pesquisada

Para entendermos o que significam esses niveis, vejamos abaixo o que foi
extraido do site**:

42 Disponivel em:

<http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/pdf/Resultados%20gerais%20da%20Rede%20Estadual.pdf>.
Acesso em: 17 set. 2012.
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Quadro 7 — Niveis de Proficiéncia do IDESP

Niveiz de -
Classificac3o Proficiéncia Descrigdo
Abaixo do 0s alunos neste nivel demonstram dominio insuficiente dos conteddos, competéncias
Insuficiente e R g
Basico @ habilidades desejdveis para o ano/fsérie escolar em que se encontram.
0Oz alunos neste nivel demonstram dominio minime dos conteddos, competéncias &
Basico habilidades, mas possuem as estruturas necessdrias para interagir com a proposta
Suficiente curricular no ano/fsérie subsequente.
0s alunos neste nivel demonstram dominie pleno dos conteddos, competénclas e
Adequado hahilidades desejdvels para o anofsérie escolar em que se encantram.
0Os alunos neste nivel demonstram dominio dos conteddos, competéncias e
Aancady i i habilidades acima do requeride no ano/série escolar em que se encontram.

Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/

Observamos que os alunos do 5° ano do ensino fundamental | da escola A
possuem um dominio minimo dos conteudos de Matematica para frequentarem o 6°
ano do ensino fundamental Il.

Para suprir as defasagens e subsidiar os professores, a coordenagao
pedagdgica passou a organizar os HTPCs como espago de formacgédo continuada
para os professores; preparou-se recuperagao paralela com os alunos que
apresentaram defasagens em Matematica, e os professores que se sentiam mais
seguros e preparados para o ensino dessa disciplina foram os que administraram a
recuperagao.

Esse nao é o foco desta pesquisa, por isso mais detalhes estdo em Peixoto
(2011), e ela trata exclusivamente sobre as avaliacbes externas do estado de Sao
Paulo, com detalhes sobre esses dados do Saresp, € o que vem sendo feito desses
resultados dentro das politicas publicas adotadas pela Secretaria do Estado da

Educacéao de Sao Paulo.

3.6 Avaliagoes internas dos alunos

A coordenacao pedagogica dos anos iniciais do ensino fundamental |, em
2010, criou uma cultura de avaliagdo padronizada bimestralmente para todos os
anos (1° ao 5° ano), a fim de melhorar a aprendizagem e para um melhor
acompanhamento dessa aprendizagem.

A avaliacdo ocorreu com os alunos do 5° ano. As questdes eram elaboradas

pelos professores durante o HTPC com a mediagcdo da coordenagao pedagogica.



83

ApoOs as avaliagbes, os professores preenchiam uma planilha que serviam de

suporte para a coordenagdo montar os graficos.

Grafico 3 — Avaliagdes

Avaliacao de
Portugués -
104 alunos - 52 ano

38% m Acertos
62% W Erros

Avaliacao de
Matematica-
104 alunos - 52 ano

o W Acertos
549% 46%
M Erros

Fonte: arquivo da escola pesquisada

O objetivo dessas avaliagdes era diagnosticar o nivel de aprendizado dos
alunos, sendo um documento importante, com dados concretos, para a coordenagao
pedagogica nas agdes de formacgao dos professores e em projetos especificos para
atender aos alunos que estivessem com maior dificuldade.

Além disso, um diagndstico de escrita de numeros foi feito com os alunos, que

apontou aspectos mais pontuais com relagdo a Matematica, como este a seguir:
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Figura 16 — Sondagem de numeros

Numeros ditados foram:

75
750

T 2000
1020
9354
60504
3840752
20326

Fonte: arquivo da escola pesquisada

Os resultados apresentados dessa sondagem mostram que 32% (104 alunos
no total) dos alunos do 5° ano ainda possuem dificuldades para escrever os
numeros.

O conhecimento a respeito dos numeros € construido num processo
desafiador para o aluno, pois seu uso é percebido por ele antes mesmo de ir a
escola: numero de Onibus, precos do comércio, numeragcao do calgado, idade,
numeros de telefone, nUmero da casa onde mora, canal de televisio.

Segundo Lerner (apud PARRA, 1996), “as escritas numéricas nao
convencionais produzidas pelas criangas séo feitas, entdo, a imagem e semelhanga
da numeracao falada”.

Os professores dos anos iniciais, com a mediacdo da coordenagao
pedagadgica, precisam construir estratégias didaticas desafiadoras, deixando de lado
a didatica da constru¢ao do menor para o maior, seus antecessores e descessores.
Partindo de uma ressignificagdo para os alunos, Lerner apresenta uma solugéo para

resolver tal fato:
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Estimular a utilizagdo de materiais em que aparegam numeros escritos em

sequéncia — fita métrica, almanaque, régua, etc. — torna possivel que as

criangas aprendam a buscar por si mesmas a informagédo que necessitam.

Apelar a estes materiais resulta util para todas as criangas: as que estdo em

condigbes de ordenar todos os numeros propostos poderao utiliza-los para

verificar sua produgdo; as que podem fazer ordenamentos parciais

descobrirdo como completa-los, ja que seguramente sabem que nesses

materiais — “0s numeros que estao depois sdo maiores”; as que ainda nao

utilizam critérios de comparagdo descobrirdo que nestes suportes os

nuameros propostos aparecem localizados em determinada ordem, a qual —

além de permitir-lhes efetuar o ordenamento solicitado — talvez as leve a se

perguntar a respeito das razdes dessa ordem. (apud PARRA, 1996, p. 121).

De acordo com o que foi apresentado no capitulo 2, “Materiais concretos”, o
manuseio de objetos concretos exige do aluno a busca constante de seus
conhecimentos matematicos sobre o material trabalhado, dando a oportunidade de

refletir matematicamente sobre esse material.

3.7 Mapa de sondagem

Também faz parte dos documentos da coordenagao pedagdgica o mapa de
sondagem em Lingua Portuguesa, como em Matematica.

Na década de 1970, as pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
realizaram estudos a respeito do sistema de escrita alfabético, homeando-o de
“Psicogénese da Lingua Escrita”. Essas pesquisas mostraram que as criangas
constroem conhecimentos sobre a escrita desde muito cedo e quais as hipdteses
elaboradas por elas sobre o funcionamento da escrita.

A sondagem com os alunos, das suas hipdteses de escrita, € um dos
recursos de que o professor e a coordenacao pedagogica dispdem para conhecer as
ideias que os alunos ainda nao alfabetizados ja construiram sobre o sistema de
escrita, para depois planejar as atividades.

Essas sondagens, convencionadas pela Secretaria do Estado da Educacéo,
devem ser feitas no inicio das aulas e, depois, de trés em trés meses. Os
professores preenchem uma planilha (Anexo 6) dos seus alunos e a entregam para
a coordenagao pedagogica, que entdo monta a planilha abaixo. Uma copia desse
documento € enviada a Diretoria de Ensino, e a outra fica com a coordenagao

pedagdgica para acompanhamento futuro.
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Figura 17 — Sondagem da escrita da escola

ESCOLA EE
[Dliatar
Frofassir Coanderado
TATA
Ho
Classss | Professor (Munos Tuial dinos N & alins
£ oy da  [Presilshica Glshca stk com %
e Mg Mo % e faltas o ¢
T {7 T | ¥ I
BB 3 0 ol i . il
5 2 T T T o onof sl sl m oo
5 3 1 0 [ R [T I T
TOTAL 10 T T T ] el e a0

Fonte: arquivo da escola pesquisada

A seguir, uma breve explicagdo sobre essa planilha, pois ndo é foco desta
pesquisa especificamente “a alfabetizagdo”, mas esta presente por fazer parte do

trabalho da coordenacgao pedagdgica.
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Quadro 8 — Hipbtese da escrita

1. Nivel pré-silabico

a) A crianga registra garatujas e desenhos.

Exemplo: > # " {(CASA)

__))00 (MESA)

b) A crianga registra simbolos ou letras misturadas com numeros.

Exemplo: NO21 (CASA) WRVEN (CAMELO)

c) A crianga comeca a diferenciar letras de numeros, desenhos ou simbolos. Exemplo: TRAQ
(CASA) AIVNOAXE (ABACAXI)

2. Nivel 2 — Silabico: a crianga conta os “pedagos sonoros”, isto é, as silabas, e coloca um simbolo
(letra) para cada pedago. Essa nogéo de cada silaba corresponde a uma letra e pode acontecer com
ou sem valor sonoro convencional.

Exemplo: AO (GATO ) ou GT ( GATO ) com valor sonoro

LI (GATO) ou EI (GATO) sem valor sonoro

3. Nivel 3 — Silabico-Alfabético: € um momento conflitante, pois a crianga precisa negar a légica do
nivel silabico. E quando o valor sonoro torna-se imperioso, e a crianca comeca a acrescentar letras
principalmente na primeira silaba.

Exemplo: TOAT (TOMATE)

4. Nivel 4 — Alfabético: a crianga reconstréi o sistema linguistico e compreende a sua organizagéo.
Exemplo: ela sabe que os sons L e A sdo grafados LA e que T e A sdo grafados TA e, que, juntos,
significam LATA.

5. Ortografico: a crianga apresenta-se na fase alfabética e necessita de intervencao do professor na
ortografia.

Exemplo: conheceno; convesa; lipesa; vamus; pasarino; ai ele passo 13; ai ele foi juto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O baixo nivel da escrita em Lingua Portuguesa dificulta a aprendizagem em
Matematica, pois, para resolver um problema matematico escolar, o aluno precisa ler

e interpretar as informacoes.

3.8 Relatério da aprendizagem dos alunos

Com o acompanhamento do desempenho dos alunos e os indices apontados
em avaliagdes internas realizadas pela escola, fica evidenciada a necessidade de
ajustes ao procedimento didatico e a aprendizagem na disciplina de Matematica dos
alunos do ensino fundamental |, principalmente no ano final (5° ano), necessitando,
assim, de intervencao pedagogica pontual. Para isso, a coordenagdo montou uma
planilha (exemplo abaixo), na qual subsidiava a montagem das turmas de reforco,

neste caso o de Matematica.




Figura 18 — Relatorio dos alunos

Nome SERIE | HIPOTESE HIPOTESE RECUP. | RECUP. | DISCIPLINA | FALTAS
1° SEM/10 2° SEM/10 CONT. | CONT. DE ACIMA | OBS
1° SEM. | 2° SEM. REC. 25%
THAIS 4°B | ALFABETICO |ALFABETICO | NAO SIM MATEMATICA 29%
FERNANDA | 42C | ALFABETICO | ALFABETICO | NAO SIM MATEMATICA NAO
JOSE 42D | ALFABETICO |ALFABETICO | NAO SIM MATEMATICA NAO

Fonte: arquivo da escola pesquisada

Esse instrumento proporciona uma melhor compreensdo dos alunos que
necessitavam de atendimento diferenciado, servindo como base para ac¢des futuras
e, nas reunides do conselho de classe, para que as discussdes ndo ficassem sem
significado e pudessem contribuir com o aprendizado do aluno.

Esses documentos contribuem com a formagao continuada dos professores
do ensino fundamental | na busca de melhor desempenho dos alunos em
Matematica. No proximo capitulo, vamos dar voz aos participantes desta pesquisa,

os professores e o coordenador pedagdgico.
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4 INTERPRETAGAO DOS DADOS

Este capitulo se destina a apresentar as categorias levantadas na pesquisa e
estabelecer relagdes entre as respostas dos professores e a fundamentagao tedrica
levantada para contribuir com a interpretacado dos dados.

Os questionarios, respondidos pelos professores, apontam informagdes que
confirmam pontos levantados pela teoria e outros que servirao de sugestdes para os
coordenadores pedagogicos.

Franco (2007, p. 13) ressalta que “[...] € indispensavel conhecer novas
possibilidades de identificacdo e de uma analise consistente e substantiva do
conteudo das mensagens que expressam crencgas, valores e emocgdes a partir de
indicadores figurativos”.

A entrevista com os professores aconteceu depois da aplicacdo dos
questionarios e teve como objetivo captar suas percep¢des quanto aos saberes
mobilizados durante a docéncia no ensino fundamental |, e no que se refere a
reflexdo da sua pratica pedagogica, com a contribuicdo da coordenagao pedagdgica
para a Matematica.

Analisando as respostas, buscamos conceitos a fim de estabelecer um
agrupamento de informacdes, neste caso, chamamos de categorias. Desta feita, a
partir da pesquisa bibliografica que resultou no referencial tedrico, temos as

seguintes categorias:

a) Formacao inicial x formag&o continuada dos professores
b) Coordenacao pedagogica na formacgao continuada
c) Espacos formativos para os professores

d) O ensino da Matematica no ensino fundamental |

4.1 Formagao inicial x formag¢ao continuada dos professores: conceitos e

desafios na pratica

Considerando, portanto, professores da escola denominada A e escola B,
apresentamos a seguir o perfil desses sujeitos a partir dos dados coletados, com a

aplicagao do questionario e da entrevista.
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Quadro 9 — Formacgao dos professores

Participante | Magistério | Graduagio | Pés-graduacgio
P1-CM Sim Educacao Artistica Nao
P2 - DP Sim Pedagogia Psicopedagogia
P3 -JS Sim Historia / Pedagogia  Mestrado em Educagao
P4 - RC Sim Pedagogia Nao
P5 — SF Sim Historia Historia

Grafico 4 — Graduacgao dos professores

Graduag¢ao dos Professores

B Educacao Artistica
W Pedagogia

Historia

Grafico 5 — Pds-graduagéo dos professores

Pos-Graduagao dos Professores
2

Ndo Possui Psicopedagogia Mestrado Historia

Quanto a formacdo, todos os professores cursaram o magistério, tém
graduagdo e somente dois ndo possuem pedagogia. Os que ndo possuem esta
especializagdo também nao tém pods-graduacado. Apenas um dos professores fez

pos-graduacao — mestrado em educacao.
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Portanto, os professores que na graduagdo n&o cursaram pedagogia nao
tiveram contato com a didatica da Matematica (Anexo 12) e necessitam de formagéao
continuada para suprir essas falhas na formacgao.

A professora P5-SF, embora tenha cursado magistério em nivel do ensino
meédio, ndo possui graduagcdo em pedagogia e sim em historia e pds-graduagao
também em histéria, por isso identificamos na sua fala abaixo algumas dificuldades
em ensinar Matematica para os alunos do ensino fundamental I.

A professora P1-CM é graduada em educacéo artistica, o que pode contribuir
com o ensino da geometria para os alunos.

Na entrevista, a coordenadora pedagdgica da escola B nos contou que tem
onze anos de experiéncia na mesma escola, possui graduagao em letras e é efetiva
da rede estadual como professora de portugués. Fez pos-graduacdo em
administragao escolar e docéncia do ensino superior. Como sugestao da supervisora
de ensino®, estd fazendo complementacdo em pedagogia dos anos iniciais

(graduacgao).

Quadro 10 — Experiéncia profissional do professor

Participante | Tempo de Atuagao na Efetivo na | Ano que lecionou

Docéncia Rede em 2010
P1-CM 26 Sim 1° ano
P2 - DP 24 Nao 4° ano
P3-JS 9 Sim 5° ano
P4 - RC 25 Sim 2° ano
P5 - SF 23 Sim 2° ano

Neste quadro, podemos observar que quatro professores tém mais de vinte
anos de docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental |, e apenas um tem pouco
tempo de atuacéao: é a professora P3 — JS, com mestrado, o que, talvez, a torne um
pouco mais critica com seu trabalho.

Concluimos que a maioria tem uma idade média de atuacédo na docéncia mais
elevada, valorizando bastante a estabilidade do servigco publico e, com esta
estabilidade, via de regra, torna o trabalho da coordenacédo pedagodgica mais dificil
quando ha, parece-nos, uma acomodacao na profissao.

Podemos observar que é bastante variavel o ano (1° ao 5° ano) para o qual o

professor lecionou em 2010, mas nenhum deles lecionou para o 3° ano.

*3 Elemento de articulagao e de mediagao entre politicas e as propostas pedagogicas desenvolvidas
em cada uma das escolas da rede publica estadual. Resolugao SEE 97/2007 de 18-12-2007.
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Quadro 11 — Formacgao continuada dos professores em Matematica

Vocé ja fez formagao continuada em Matematica? Esta formacao trouxe
contribuigcées para sua pratica de sala de aula? Quais?

P1—CM
P2 — DP
P3-JS
P4 —RC
P5— SF

Sim, melhor entendimento no campo aditivo, como levar os alunos a
entendé-lo, resolver as situagdes-problemas e quando utilizar os
algoritmos.

Sim, producdo e interpretacdo de numeros naturais e decimais,
calculo, campo aditivo e multiplicativo, reflexdo sobre medidas,
geometria, tabela e grafico.

Sim, o trabalho com resolugdo de problemas e o uso de materiais
concretos me ajudaram muito a potencializar a aprendizagem das
criangas. Nesses cursos também aprendi que € possivel trabalhar os
conteudos interligados e nao de forma linear. O trabalho com todos os
blocos (numero e operagdes, espago e forma, tratamento da
informacao, etc.), semanalmente auxilia a levar o aluno a compreender
a Matematica como conceito cotidiano e ndo apenas como calculo.

N&o (ndo houve resposta para as outras perguntas).

Sim, a nova visdo de como ensinar tanto portugués quanto a
Matematica.

Esta claro nas respostas dos professores que durante a sua docéncia no

magistério ja participaram de formacgao continuada na area de Matematica. Todas as

contribuicdes dessa formacao confirmam ou sao confirmadas pela fundamentacgao

tedrica levantada nesta pesquisa. E o professor P3 — JS destacou um ponto

importante para atingir os objetivos deste trabalho, ou seja, a Matematica precisa ser

significativa para os alunos, pois ela faz parte do seu cotidiano, do seu universo.

Quadro 12 — Defasagem dos professores em Matematica

Na sua formacgao, qual é a sua defasagem com relagdao a Matematica?

P1—CM
P2 —DP
P3—JS
P4 —RC

Como nao tive a Matematica regular do ensino médio, ficaram muitas
lacunas.

A Matematica tradicional e a constante memorizagao.

Como os conteudos sempre foram ensinados isoladamente e de forma
linear, sinto maior dificuldade em resolver problemas que envolvem
muitos dados.

Na minha formagdo académica, a Matematica era muito diferente de
hoje, por isso tenho alguma defasagem e também nao fiz nenhum
curso de Matematica na rede. A maior defasagem esta na elaboragao
e aplicagao de atividades desafiadoras.
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P5 - SF S&o muitas, pois ndo fiz um processo regular normal. Aprendi a ler aos
seis anos, fiz s6 o primeiro ano, retornei a escola com 15 anos no
Projeto Minerva para concluir o 5° ano. Fiz supletivo do ensino
fundamental Il. No ensino médio, fiz magistério e na graduagao fiz
histéria.

Assim, parece claro que, na opiniao dos professores, os cursos de magistério
pouco contribuiram para a formagao dos professores em Matematica e os cursos de
pedagogia, na maioria, apresentam-se com defasagens também. Como aponta Curi
(2005), raramente sao encontradas disciplinas relacionadas a formacdo de
professores para Matematica na grade curricular da pedagogia.

No capitulo 2, ao discutirmos a formacédo inicial dos professores,
evidenciamos a importancia da retomada do saber que os professores trazem de
sua pratica, como ponto de partida para o trabalho de atuagdo da coordenagao
pedagdgica na formagao continuada dos professores em servico.

D’Ambrosio nos traz uma contribuicdo importante para a pratica na sala de
aula:

Cada individuo tem a sua pratica. Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai
fazer na sala de aula, basicamente, o que ele viu alguém que o
impressionou, fazendo. E vai deixar de fazer algo que viu e ndo aprovou.
Essa memodria € impregnada de emocional, mas ai entra também o intuitivo
— aqueles individuos que sao considerados “o professor nato”. Mas sem
duvida o racional, isto é, aquilo que se aprendeu nos Cursos, incorpora-se a
pratica docente. E a medida que a vamos exercendo, a critica sobre ela,
mesclada com observagdes e reflexdes teoricas, vai nos dando elementos
para aprimora-la. Essa nossa pratica, por sua vez, vai novamente solicitar e
alimentar teorizacbes que vao, por sua vez, refletir em sua modificacdo.
(2011, p. 91).

De acordo o referencial teérico da pesquisa, fica evidente que a coordenacéao
pedagogica tem um papel fundamental nessa critica sobre a pratica com as
observacgoes e reflexdes, porque € por meio dela que os professores entram em
contato com novas pesquisas e novas teorias acerca do assunto, neste caso a

Matematica.
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4.2 Coordenacao pedagodgica na formagao continuada

Considerando a fungao formadora, discutida no capitulo 2, o coordenador
pedagdgico precisa programar as agdes que viabilizem a formacao dos professores
para uma qualificagcdo continuada, conduzindo mudancgas dentro da sala de aula e

refletindo na aprendizagem dos alunos.

Quadro 13 — Tema priorizado de HTPC pelo coordenador pedagdgico

Qual é o tema priorizado pelo coordenador pedagégico na formagao nos
HTPCs?

P1-CM Leitura e escrita.
P2 - DP Ler e escrever.

P3 -JS Levantamos as dificuldades dos alunos e trabalhamos os temas
dessas dificuldades no HTPC.

P4 - RC Os alunos sem base alfabética e a fluéncia leitora.

P5 - SF A formacdo do docente, no intuito de favorecer o aprendizado dos
alunos.

Conforme apontado pelos professores, os temas sdo bastante variados, e,
para a maioria, o assunto de formacéo ¢ a leitura.

A escrita, da qual faz parte toda a cultura de formag¢do do coordenador
pedagogico pela Diretoria de Ensino (citado anterior na Introdug¢ao desse trabalho).
Concluimos que a formagdo em Matematica esta ausente nas respostas dos
professores.

As professoras P3 — JS e P5 — SF fizeram uma reflexdo mais profunda nesse
tema, sendo que, na opinido delas, este deveria ter como prioridade a melhoria do
aprendizado dos alunos.

E, corroborando com a fala dos professores, abaixo a resposta da

coordenadora pedagogica:
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Quadro 14 — Contribuigdo da coordenacao pedagogica

Em sua opinidao, qual seria a contribuicao do coordenador pedagoégico na
formagao dos professores em Matematica?

P3 -JS
P5-RC
P7 -ES

O coordenador pedagogico pode proporcionar momentos de reflexao
acerca das praticas realizadas pelo seu grupo de professores e
potencializar o dialogo entre essas praticas e a teoria, por meio de
leituras coletivas nas reunides pedagogicas (HTPC) e discussdo. Seu
papel é fundamental, pois, por ter contato com todo o grupo e
conhecer os trabalhos individualmente, € possivel que se discuta
possiveis equivocos, que se esclarecam duvidas e comente praticas
que estao dando certo, realizando o principio da formagao em grupo.

Conduzir as reunides com grupos de professores, onde serao
desenvolvidas atividades elaboradas e resolvidas pelos mesmos, onde
o coordenador tentara solucionar as duvidas dos professores,
recorreﬂdo, se necessario, ao Nucleo Pedagogico da Diretoria de
Ensino™.

Acredito que deveria auxiliar o professor por meio de capacitagdes nas
HTPCs, estudo coletivo do material e todo material possivel de uso
com qualidade nas aulas de Matematica.

Os professores acreditam que a coordenagao pedagogica é responsavel pela

formacdao continuada e que auxilie os professores na elaboracdo de seu

planejamento, e estd de acordo com a Resolugcdo, que descreve a funcado do

coordenador pedagdgico, mencionada acima e anexada a esta pesquisa.

Todo o processo da formacdo continuada parece bastante claro para os

professores, e nos mostra que eles entendem o HTPC como espaco formativo.

Placco define a formagéao continuada como:

Processo complexo que envolve a apropriagdo de conhecimentos e saberes
sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a
escola como lécus privilegiado para a formagdo. Parte-se do pressuposto do
professor como sujeito capaz de criar e recriar sua propria formacgao,
assumindo-se como protagonista desse processo. Entende-se que a
formacao é um processo em que o professor vivencia de forma deliberada e
consciente a construgdo de sua autonomia e autoria profissional, em um
movimento de ser, pensar e fazer a docéncia. (PLACCO, 2010 apud
PLACCO, 2011, p. 58).

Por isso, a coordenagao pedagdgica, por ser responsavel pela formagao

continuada, necessita repensar sua pratica e construir um HTPC pautado em

formacao para os professores, para que acontega a reflexao de suas praticas, as

* Nucleo Pedagdgico da Diretoria de Ensino: € uma unidade de apoio a gestdo do curriculo da rede
publica estadual de ensino. Decreto Estadual de Sdo Paulo n° 57.141 de 18 de julho de 2011.



96

possiveis mudancas em sala de aula e, consequentemente, um melhor aprendizado

para o aluno.

Quadro 15 — Contribuigdo da coordenacgdo pedagogica na formacgéo continuada

Em sua opinidao, como vocé poderia contribuir com os professores na
formagao continuada no HTPC em Matematica?

CP Tenho muitos problemas com a Matematica, estou aprendendo junto
com as professoras. Fagco formacdo em Matematica duas vezes por
més através do projeto EMAI, devido ao pouco tempo de 110 minutos
que chega ao minimo de 80 minutos.

Nao so utilizo as instrugdes do projeto, mas procuro na internet para
melhor embasar as professoras.
Tenho buscado muito coisa fora, mas ainda tenho muita dificuldade.

O coordenador pedagdgico contribui com os professores, de modo a planejar
e desenvolver agbes para apropriagdo do conhecimento, quando interage
constantemente, avaliando o processo de ensino com competéncia e compromisso
com a educacgéo.

Muitas acgbes precisam ser revistas pelas politicas publicas para que o
coordenador pedagdgico possa contribuir com os professores com maior énfase; no
relato acima, ficou claro na fala da coordenadora que o tempo do HTPC, por
entraves e burocracias da propria escola, € pequeno e muitas vezes até menor.

A Diretoria de Ensino convoca os coordenadores pedagogicos semanalmente
para as mesmas oficinas que se destinariam aos professores. A formacéao
continuada dos coordenadores deveria prever uma orientacdo constante para
aprimorar seu trabalho e nao receber instrugdes para reproduzir com os professores
em HTPC. Usar a tematizagcdo da pratica da coordenacdo pedagdgica seria uma
estratégia para essa formagéo e, no nosso caso ligado a Matematica, € de suma
importancia, pois os coordenadores nao se sentem preparados para auxiliar os

professores com essa disciplina.



97

4.3 Espacos formativos para os professores: conquistas profissionais e

impacto na agao pedagédgica junto aos alunos

Tendo a escola como espaco formativo privilegiado, o objetivo do estudo, aqui
relatado, é investigar situagbes formativas no cotidiano escolar, discutindo os
elementos que as tornam do desenvolvimento profissional docente, assim como os

significados que atribuem a elas.

Quadro 16 — Horario de trabalho pedagogico coletivo na escola
Participantes | H4 HTPC | Horas p/semana

P1-CM Sim 2 horas
P2 - DP Sim 2 horas
P3-JS Sim 2 horas
P4 - RC Sim 2 horas
P5 - SF Sim 2 horas

As escolas cumprem a Legislagdo que rege o horario de trabalho pedagogico
coletivo, mas, na Resolugcao SEE 08/2012, a Secretaria do Estado da Educacéao de
S&o Paulo alterou a jornada de horas do professor, passando de 25 horas com 2
horas de HTPC para 24 aulas (50 minutos) e 2 aulas (50 minutos) de HTPC,
portanto os HTPCs sao de 1 hora e 40 minutos.

Em nosso entendimento, o numero de horas de formacédo continuada
diminuiu, o que dificultou ainda mais o trabalho da coordenacdo pedagogica. O
tempo de formacgao € precioso, e, se ja era pequeno o tempo dedicado a formagéao

pedagdgica, agora ficou ainda mais prejudicado.

Quadro 17 — Momento do HTPC na escola

Participantes | Formacao Momento de Influéncia na
continuada reflexao pratica

P1-CM Sim Sim Sim

P2 — DP Sim Sim Sim

P3 -JS Sim Sim Sim

P4 - RC Sim Sim Sim

P5 — SF Sim Sim Sim

Na escola pesquisada, existe a formacao continuada dos professores, em que
€ utilizado o horario acima descrito para momentos de reflexdo sobre a sua pratica;

consequentemente, a mudanga de postura do professor em sala de aula.
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Quadro 18 — Espaco formativo realizado pelo coordenador pedagdgico

Vocé utiliza o HTPC como espac¢o formador?

CP O HTPC foi mudando ao longo dos anos. No comeco, tinha um carater
informativo e hoje ja possui um carater mais formativo, e é baseado
nas orientacbes da Diretoria de Ensino. Chamam o HTPC de
formagado, mas na verdade € de instrugéo.

Podemos perceber que a discussdo fundamentada neste trabalho sobre o
valor do HTPC preestabelecido por lei tem uma conotacéo diferenciada dentro da
escola, e por parte da Diretoria de Ensino no significado de formagao.

Foram os professores que lutaram para que os HTPCs acontecessem como
meio de formacgao continuada, e alguns deles ainda ndo entendem a realidade dessa

formacgao para a melhoria da sua pratica.

4.4 O ensino da Matematica no ensino fundamental |

O estudo apresentado no capitulo 2 nos evidencia que a Matematica nao
deve ser vista apenas como pré-requisito para estudos posteriores. E preciso que o
seu ensino esteja voltado a formagao do cidadao, que, sem duvida, utiliza cada vez

mais conceitos matematicos em sua rotina.

Quadro 19 — Curriculo da Secretaria do Estado da Educacdo de Sdo Paulo em
Matematica
(Continua)

Vocé conhece o curriculo da rede estadual de educacao de Sao Paulo para a
area de Matematica? Quais conteudos fazem parte desse curriculo?

P1-CM Sim, numeros, operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informacgéo.

P2 - DP Sim. A rotina proposta deve contemplar atividades referentes aos
blocos de conteudo: numeros, operagdes, grandezas e medidas,
espaco e forma e tratamento da informacéo.

P3-JS Sim. O curriculo de Matematica esta separado em blocos: numeros e
operagdes; espaco e forma; grandezas e medidas e tratamento da
informagéo. Dessa forma, trabalha-se tanto numeros e calculos, como
interpretacdo de graficos, tabelas e textos, unidades de medida e
geometria.

P4 - RC Sim. Numerais até 1000, as quatro operacdes, medidas de tempo,
peso, capacidade, metro. Geometria (figuras planas e nao), situacoes-
problemas.
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Quadro 19 — Curriculo da Secretaria do Estado da Educagédo de Sdo Paulo em
Matematica
(Conclusao)

Vocé conhece o curriculo da rede estadual de educagao de Sao Paulo para a
area de Matematica? Quais conteudos fazem parte desse curriculo?

Sim. Numeros naturais: producao, interpretacdo e analise da escrita.

P5 - SF Grandezas e medidas: o dinheiro como recurso para estudar os
numeros. Calculo no campo aditivo e multiplicativo. Tratamento da
informacao (tabelas e graficos).

A analise das respostas dos professores em relagdo aos conteudos que
fazem parte do curriculo do estado de Sao Paulo revela grande homogeneidade.
Partem da ideia de que devem contemplar o estudo dos numeros e das operagdes,
espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacdo que estdo em
comum acordo com os PCNs (Brasil, 1997, p. 38). E a fala do professor P3 — JS nos
atenta para o fato de trabalhar esses conteudos de maneira articulada.

A Secretaria da Educacéo de Sdo Paulo, em 2007 (SAO PAULO, 2008, p. 2),
iniciou a elaboracdo de nova proposta curricular. A proposta do ensino fundamental |

(1° ao 5° ano) foi editada na versao preliminar, e esta, até a presente data, contém:

a) concepgao do que seja aprender e ensinar Matematica;
b) os objetivos gerais do ensino de Matematica no ensino fundamental |;
C) as expectativas de aprendizagem para cada série;

d) orientac¢des didaticas para o ensino de Matematica.

Segundo Pires (2000, p. 57), estes documentos trouxeram questbes
inovadoras quanto ao ensino da Matematica, colocando essa disciplina como
instrumento de compreensao e leitura de mundo, sendo a area do conhecimento
estimuladora de curiosidades, investigacdes e do desenvolvimento da capacidade
de resolver problemas.

Os PCNs (BRASIL, 1997) oferecem orientagcbes gerais sobre o basico a ser
ensinado e aprendido em cada etapa, atendendo aos nove anos do ensino
fundamental. Assim, na fala dos professores, eles utilizam-no para orientar o
planejamento escolar, as agdes de reorganizagao do curriculo e as reunides com a

coordenacao pedagdgica.
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O desafio esta em identificar, dentro de cada um desses blocos de conteudo,
quais sao os conhecimentos, competéncias e habilidades (citados no capitulo 2)
para o ensino da Matematica nos anos iniciais, e refletir em que medida contribuem
para a constru¢ao do pensamento logico-matematico no desenvolvimento intelectual

do aluno, transformando os dados em referéncias significativas ao meio social.

Quadro 20 — Duvidas dos professores sobre Matematica

Qual é a sua duvida para ensinar Matematica?

P1-CM Apesar de algumas dificuldades, acredito ndo ter mais duvidas hoje.
P2 - DP Nenhuma.

P3 - JS Minha maior duvida é como levar as criangas a compreenderem o
processo de calculo da divisdo. Apesar de ter tentado de varias
formas, esse ainda é um desafio para mim.

P4 - RC Minha duvida € com relagdo a divisdo, como ensinar a crianga a
compreender o processo da divisdo, a operacdo em si.

P5 - SF S&o varias: é dificil apagar velhos habitos que estdo incutidos em noés,
mas com as orientagdes dos coordenadores e através da proposta do
ler e escrever vamos (eu) nos aperfeigoando.

O professor P1 — CM diz que nao tem mais duvidas, mesmo com dificuldades;
neste caso, deixou pistas para a atuagdo da coordenagdo pedagodgica. As
dificuldades encontradas para ensinar Matematica sao ainda um entrave na
docéncia dos professores.

A observagao da sala de aula, ja discutida anteriormente, € uma estratégia
formativa da coordenagdao pedagdgica e por meio dela € que apontamos as
dificuldades levantadas pelos professores acima para o ensino da Matematica.

E como salienta Weisz (2011, p. 97): “o professor esta quase sempre tdo
envolvido que, as vezes, nao lhe € possivel enxergar o que salta aos olhos de um
observador externo”.

Dois professores apontaram como maior dificuldade o ensino da divisdo. Para
resolver esta dificuldade deveria ser por meio da resolucdo de problemas que
impliguem a divisdo, antes do trabalho com o algoritmo, para que os alunos
colocassem seus conhecimentos para chegar ao resultado utilizando-se de

diferentes estratégias.
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Na solucdo dessa duvida apontada pelos professores no ensino de
Matematica, ja discutimos anteriormente, e Parra (1996) nos trouxe sua contribui¢do
para o ensino do calculo mental, e a coordenagao pedagogica utilizaria como
estratégia metodoldgica formativa.

O papel da coordenagdo pedagogica é fundamental na ajuda a esses
professores, como aponta Weisz (2011, p. 97): “O professor precisa de recursos
para compreender o que acontece com seus alunos e para poder refletir sobre a

relagao entre as suas propostas didaticas e a aprendizagem conquistada por eles’.

Quadro 21 — Opinides dos professores sobre a Matematica

Em sua opiniao, que Matematica deve ser aprendida hoje nas escolas?

P1-CM A Matematica contextualizada, utilizando materiais concretos e com
significado para o aluno.

P2 - DP O trabalho com a Matematica na escola deve considerar o seu carater
informativo, relativo a utilidade do conhecimento matematico no
contexto social, e seu carater formativo que diz respeito as
contribuigdes do conhecimento matematico para o desenvolvimento
humano.

P3-JS Acredito na perspectiva do letramento matematico, no qual os
conteudos estdo ligados as situagdes cotidianas e levam ao raciocinio
e analise logica dessas situagbes. Também nao acredito no ensino
linear dos conteudos; € possivel trabalhar todos os blocos em todos os
anos, de forma que a crianga, desde o inicio da vida escolar, ja
reconhega a Matematica como parte do seu dia a dia.

P4 - RC Hoje deve ser aprendida a Matematica que usa o dia a dia do aluno de
uma forma desafiadora, fazendo-o pensar e que ele possa usar tudo o
que aprende imediatamente em sua vida, em todos os ciclos.

P5 - SF A que dara ao aluno condi¢des de, no dia a dia, ser capaz de resolver
e solucionar problemas de diversas espécies.

No capitulo 2, tratamos do ensino da Matematica na escola, a qual
contemplaria o desenvolvimento de habilidades para o aluno adequar-se as
exigéncias do mundo atual. Os professores potencializariam os conhecimentos
matematicos do cotidiano, valorizando as estratégias utilizadas pelos alunos na
resolucao de problemas, proporcionando uma aprendizagem significativa.

Portanto, a Matematica pode ser aprendida de maneira desafiante e divertida,
resultando num conhecimento cumulativo, ou seja, é uma disciplina dindmica e em

constante evolugao.
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Para elucidar algumas respostas dos professores, fizemos entrevistas com
trés deles e com uma coordenadora pedagogica, que verificou as hipdteses
levantadas; dos trés professores, um deles ja exerceu também a funcdo de

coordenador pedagdgico.

Quadro 22 — Relacao dos professores com a Matematica

Qual é a sua relagdo com a Matematica?

P3-JS Gosto de lecionar Matematica, embora quando aluna tivesse
dificuldade com alguns conteudos. Tento deixar as aulas mais praticas
possiveis e potencializar situagdes que exijam das criangas reflexdo
acerca da resolugao dos problemas.

P5-RC Eu gosto muito de Matematica, e talvez por isso tenha um pouco mais
de facilidade para aprender e ensinar esta disciplina.

P7 -ES Devo confessar que n&o tenho uma relagdo muito agradavel, tenho
certas dificuldades e a cada dia vou tentando supera-las. Hoje percebo
que a forma que a Matematica é ensinada e vista € bem diferente da
minha época e ha pontos positivos e negativos com essa mudancga.
Aprendi, mas ndo de uma forma tdo prazerosa em que a Matematica é
apresentada com o uso do dia a dia.

E possivel perceber, na fala dos professores, uma consciéncia do papel dado
a Matematica. Mesmo tendo experiéncias que demonstram dificuldades com a
pratica dessa disciplina, revelam a possibilidade de uma relacéo tranquila para um
novo percurso formativo, que redirecione a pratica escolar para a associagao da
Matematica com o cotidiano dos alunos, fazendo ultrapassar as barreiras da
dificuldade e do medo.

Portanto, destacamos a importancia do coordenador pedagdgico na formagao
continuada, oferecendo oportunidade aos professores para refletirem a teoria, em
confronto com seus conhecimentos sobre a pratica, que leve a uma mudanca
conceptual da Matematica, desfazendo a imagem amedrontadora desta disciplina,
destacada na fala na professora P7 — ES.

Fica evidente a pouca afinidade dos professores polivalentes com a
Matematica. Nos estudos feitos por Tardif, as experiéncias pouco positivas com
alunos do ensino fundamental, que, no caso da Matematica, tém influéncia direta na

sua trajetoria profissional.
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Quadro 23 — Dificuldade dos professores com a Matematica

Quando vocé tem dificuldades com a Matematica, como vocé resolve?

P3 -JS Quando tenho dificuldade com algum conteudo, procuro retomar nos
livros e afins as resolugdes. E, quando tenho que dar aula sobre um
desses conteudos, procuro me preparar antes, estudando e
procurando com as colegas sugestdes de atividades para realizar com
as criangas.

P5-RC Quando tenho dificuldade com alguma atividade de Matematica,
procuro em livros variados o mesmo tipo de atividade.

P7 —ES Eu procuro auxilio com colegas e na internet, porque as vezes a
coordenagao pedagdgica ndo conhece o conteudo matematico.

Salienta-se que o coordenador pedagdgico ndo é uma fonte de resolugdo das
dificuldades, por isso esta evidenciada nas respostas a busca que os professores
fazem para solucionar suas dificuldades.

Garrido nos mostra que o trabalho fundamental do coordenador pedagdgico &
a formagao continuada:

Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razdes que
justificam suas opgdes pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram
para desenvolver seu trabalho, o professor-coordenador esta favorecendo a
tomada de consciéncia dos professores sobre suas agdes e o conhecimento
sobre o contexto escolar em que atuam. Ao estimular o processo de tomada
de decisdo visando a proposicao de alternativas para superar esses
problemas e ao promover a constante retomada da atividade reflexiva, para
readequar e aperfeicoar as medidas implementadas, o professor-
coordenador esta propiciando condigdbes para o desenvolvimento
profissional dos participantes, tornando-os autores de suas proprias
praticas. (apud BRUNO [Org.], 2011, p. 9).

E possivel a busca de resolucdo das dificuldades em outros livros, neste caso
somente os tedricos, porque a principio divergem de metodologias de acordo com
pesquisas sobre esse assunto. A internet denota a habilidade que o professor
precisa ter e o conhecimento do uso da tecnologia, pois existem sites confiaveis e

outros nao.
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Quadro 24 — Metodologias e estratégias usadas pelos professores

Vocé conhece as metodologias e estratégias para a area de Matematica?

P3 -JS Creio que definir metodologias € muito complicado. Cada turma exige
de ndés uma postura diferente e as vezes a pratica que da certo numa
turma ndo da em outra. Entretanto, procuro seguir uma concepgao
baseada na reflexdo, proporcionando sempre a resolucdo de
situacdes-problemas o mais proximo possivel das situagdes diarias
em que precisamos da Matematica. Outra estratégia que costumo
usar & discutir com as criangas as diferentes formas encontradas para
a resolucao do problema.

P5-RC Pouco, porque, na realidade, agora que me interessei em me
aprofundar melhor na metodologia da Matematica. Trabalhei até agora
usando os conhecimentos ja adquiridos no dia a dia.

P7 - ES Conhego algumas, mas ainda estou aprendendo e tentando me
aprofundar. Sou uma iniciante nesse campo.

Ao afirmarem que conhecem pouco ou apenas algumas estratégias, os
professores deixam entrever que parece desconhecerem os proprios PCNs, posto
que estes tratam também de metodologias e estratégias.

Os PCNs (BRASIL, 1997) revelam a importancia de uma metodologia
embasada na resolucdo de problemas. Nessa metodologia, “0 ponto de partida da
atividade Matematica nao é a definigdo, mas o problema” (BRASIL, 2000, p. 43).
Como nas discussdes acima, a Matematica deixa de ser um fim e torna-se um meio
eficaz no desenvolvimento cognitivo, afetivo e social do individuo.

Os professores demonstraram pouco contato com a teoria, e, neste caso,
entra a contribuicdo do coordenador pedagdgico para que a teoria chegue até a
escola nos momentos de formacdo. E com a formacgdo continuada existe a
possibilidade de contato com experiéncias e reflexdes que possam ser utilizadas
para a compreensdao e solucdo de problemas presentes nas praticas dos
professores, neste caso a Matematica, como objeto tedrico para estudo.

O coordenador pedagogico precisaria mostrar aos professores que teoria e
pratica sempre andam juntas, pois em cada pratica ha sempre uma teoria, mesmo
nao estando explicita.

A visdo da coordenadora pedagogica sobre a relacdo dos professores com a

pratica da Matematica:
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Relacédo dos professores com a Matematica na visdo da coordenacgéao

Qual é a relagao dos professores com a Matematica?

CP

A maioria ndo se mostra afetiva por Matematica dentro do grupo de 15
professoras do ensino fundamental I. Somente uma professora tem
paixdao em ensinar Matematica, produz materiais e atividades.

Ja em algum momento pedi que compartilhasse essa experiéncia e a
professora tem receio de expor, e eu respeito essa posicao.

Ela me ajuda na construgcado das pautas de Matematica para o HTPC,
mas nao participa diretamente.

As outras professoras sdo tradicionais no ensino da Matematica.
contas, situagdes-problemas, mas tudo fragmentado, nada
intercalado.

Acredito que o programa Ler & Escrever trouxe avangos para o ensino
porque sistematiza os conteudos. O Ler & Escrever ainda tem falhas,
mas consegui que elas deixassem a linearidade do livro didatico.

E, com a aplicagao da avaliagao externa (Saresp), as professoras
procuram trabalhar todos os conteudos, ndo deixando nenhum para
tras, como antigamente, em que se esquecia de ensinar, por exemplo,
“porcentagem”.

O ensino da geometria € compartilhado com o professor especialista
em artes e as professoras ndo conseguem trabalhar e ensinar
sozinhas. Precisam de apoio porque sé ensinam o basico.

Em funcio do Saresp € que mudou a conduta do professor.

Os professores nao trabalham calculo mental porque eles mesmos
tém dificuldades em resolver, como constatei num HTPC. Apliquei um
exercicio de calculo mental e a maioria ndo conseguiu resolver.

Os alunos acabam errando muito por ndo entenderem a comanda dos
problemas propostos porque os professores nivelam por baixo. Falta
aos professores ensinar aos alunos o vocabulario matematico (adigao,
subtragdo, multiplicacdo e divisdo); s6 conhecem as continhas como
de “mais” e de “menos”.

A formacao inicial dos professores polivalentes em Matematica ficou distante

das atuais tendéncias curriculares e deixou marcas negativas profundas. Talvez, por

isso, muitos deles possuem bloqueios para aprender e para ensinar Matematica.

Ressaltamos que estabelecer um ensino pautado na argumentagao

Matematica nao é tarefa facil para os professores, em especial para aqueles que, na

sua formacéao inicial, ndo tiveram contato com os fundamentos da Matematica.

A Matematica faz parte do nosso mundo, e o grande desafio para a escola, e

mais precisamente para a coordenagao pedagogica, € para que os professores

construam um planejamento matematico que transcenda o ensino somente de

algoritmos e de calculos mecanizados.
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Na fala da coordenadora, observamos que falta o letramento em Matematica,
ou seja, matematizar o aprendizado, e isto nos remete a posigdo de Skovsmose
(2001, p. 51): “Matematizar significa, em principio, formular, criticar e desenvolver
maneiras de entendimento. Ambos, estudantes e professores devem estar
envolvidos no controle desse processo, que, entdo, tomaria uma forma mais
democratica.”

E, nesta perspectiva critica, a alfabetizacdo Matematica para Skovsmose
seria, ao pensar na educagcao Matematica com conteudos significativos para o
cotidiano do aluno:

[...] um projeto de possibilidades que permitam as pessoas participar no
entendimento e na transformacdo de suas sociedades e, portanto, a
alfabetizacdo Matematica viria a ser um pré-requisito para a emancipag¢ao
social e cultural. (2001, p. 67).

Na resposta a pergunta, a coordenadora deixou clara a relagdo dos
professores com a Matematica, discutida em capitulos anteriores: se as praticas
pedagogicas nao forem questionadas, refletidas e investigadas durante a formagao
continuada na escola, dificiilmente contribuirdo para as mudancas de crencas e

saberes desses professores.

Quadro 26 — Professores resolvem suas dificuldades com a Matematica

Como os professores resolvem suas dificuldades com a Matematica?

CP Nao sei dizer como eles resolvem, porque eles nunca partilharam
comigo essas dificuldades.
Nunca notei, nas minhas visitas a sala de aula, alguma dificuldade do
professor em ensinar Matematica. Talvez por nunca me atentar a isto,
na maioria das vezes vou as salas somente nas aulas de Portugués.
Vou mudar a minha rotina para atingir esse objetivo também; gostei da
indicacéo de pauta de observacéao.

O que destaco nessa fala é que falta um olhar diferenciado do coordenador
pedagogico para ajudar os professores, que, muitas vezes, ndo sabem que tém
dificuldades; o coordenador, estando de fora, pode contribuir na resolugdo de
problemas que vao sendo acumulados ao longo dos anos.

O coordenador pedagogico precisaria estar atento ao fato de observar aulas
dos professores quando estdo ensinando Matematica, para servir de objeto de
reflexdo entre os professores durante os HTPCs, e para que novos conhecimentos

sobre a Matematica sejam construidos.
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O objetivo dessa observacdo € de analisar as interagbes construidas entre
professores e alunos com os conteudos ensinados em Matematica.

O coordenador pedagdgico cria um planejamento antes de ir para sala de
aula, definindo os objetivos, conteudos e o roteiro de observacédo. Segundo Freire
(1996, p. 14), “observar uma situagdo pedagogica € olha-la, fita-la, mira-la, admira-

la, para ser iluminada por ela”.

Quadro 27 — O conhecimento dos conteudos de Matematica pelos professores

Os professores tém nocao do conteudo de Matematica que deve ser ensinado
e aprendido nas escolas para cada ano?

CP Os professores tém nog¢ao do conteudo, porque faz parte sempre das
pautas do HTPC sobre as orientagdes curriculares e nas expectativas
de aprendizagem. Conhecem os blocos de conteudo de Matematica
definidos nos PCNs, numeros e operagoes, grandezas € medidas e
que se relacionam entre si.

Como exemplo: num HTPC recente, dei um mapa geografico no qual
mostrei que da para trabalhar a Matematica. Foi bastante interessante
porque os professores tém muita dificuldade em fazer a
interdisciplinaridade, pegar um conceito de ciéncias e levar para o
portugués ou Matematica.

Os professores procuram trabalhar esses conteudos para dar conta
das matrizes de referéncias do Saresp. E isto ndao é s6é de
responsabilidade do 5° ano que participa do Saresp, mas comeca
desde o 2° ano, porque no 3° os alunos fazem Saresp também.

As matrizes do Saresp*® vieram como determinagdo, mas ndo como
uma preocupacado de mudanga de concepgao pedagaogica.

Os professores estudam menos do que deveriam, nao buscam se
aprimorar, mesmo eu disponibilizando para eles através da internet
por e-mails.

Os professores ndo buscam na internet porque ainda ndo sabem
mexer no computador. Muitos n&do sabem nem digitar um texto, quanto
mais fazer uma procura na internet.

De acordo com o depoimento da coordenadora e dos professores acima, os
professores conhecem os conteudos de Matematica, bem como os blocos de
conteudos instituidos pelo PCNs, mas a articulacdo entre eles ainda esta longe do
desejavel.

O que podemos observar é que, devido a aplicagdo do Saresp, os

professores mudaram suas concepcgoes, pois esta avaliacido esta atrelada a um

45 Disponivel em:
<http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/pdf/Saresp2010_MatrizRefAvaliacao_DocBasico _Completo.pdf>.
Acesso em: 10/12/2012
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bonus concedido pelo estado de S&o Paulo as escolas, mais precisamente ao
segmento de ensino que atingir as metas estabelecidas.

Percebemos que houve, por parte da SEE/SP, com a publicagdo das Matrizes
de Referéncia do Saresp, uma imposi¢cao de conteudos a serem ensinados aos
alunos e que foram atrelados ao Curriculo Estadual. Isto nos aponta um modelo
tecnicista, contrapondo o modelo curricular que Sacristan propde e nés defendemos:

O curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagédo ou as aprendizagens necessarias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializagdo cultural nas escolas. E uma pratica, expressao, da
fungdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas,
entre as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
instituicbes escolares que comumente chamamos de ensino. (SACRISTAN,
2000, p.16).

Desta forma, a coordenadora pedagdgica evidencia um engessamento dos
conteudos matematicos e, por isso, ndo esta havendo construgcao de conhecimentos
por parte dos professores, que meramente reproduzem as matrizes curriculares.

A coordenadora ainda tocou num ponto bastante importante que € a falta de
dominio e encantamento dos professores para o uso de computadores e,
consequentemente, de novas tecnologias; embora se constituindo em tema para
uma nova pesquisa, parece-nos inviavel lidar hoje com a Matematica sem falarmos
das TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo). E um tema que se

apresenta em teses e dissertagdes, tais como:

Quadro 28 — Matematica e as TICs

Titulo |

1. O uso das TIC no
Processo de Ensino e
Aprendizagem da

Pequeno Resumo
Esta pesquisa investigou as concepgdes de
professores de Matematica das escolas estaduais
sobre o uso das TIC no processo de ensino e

Matematica: das praticas
as concepgdes docentes.

aprendizagem de Matematica e constatou que a
presenca e uso das TIC no ambiente educacional

(Autora: Ménica nao afetou significativamente o fazer docente.
Fernandes de Souza,
2010).

A formacao de Esta pesquisa foi feita com professores da rede
Professores de estadual de Sao Paulo que lecionam Matematica.
Matematica para uso das Investigou as possibilidades e dificuldades no
Tecnologias de ensino de conteudos de Matematica com as TICs e
Informacao e constatou que os professores ainda mantém
Comunicacgao: uma praticas expositvas e a resisténcia a
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abordagem baseada no experimentagcédo de novas tecnologias para o ensino

ensino de funcdes e aprendizagem dos alunos.
polinomiais de primeiro e

segundo graus. (Autor:

Ricardo Carvalho Costa,

2010)

3. Formacado Continuada de Esta pesquisa analisou o uso das TICs na formacao
Professores: continuada dos professores das escolas estaduais
competéncias e uso de de Sio Paulo. Os resultados apontam para uma
linguagem digital. (Autora: mudangca da concepgédo ensino e aprendizagem
llda Basso, 2009) dentro das tecnologias atuais e sdo necessarios

investimentos para o acesso a novas tecnologias
para fins pedagogicos.

Fonte: Banco de Teses da Capes.

O uso das TICs no ensino fundamental poderia e muito facilitar no

desenvolvimento da Matematica proporcionando uma melhor interacdo do aluno

com o conteudo. E este uso das TICs merecia um estudo aprofundado especifico a

parte.

Quadro 29 — Conhecimento dos professores das metodologias em Matematica

Os professores conhecem as metodologias e estratégias para ensinar
Matematica?

CP

Os professores conhecem as metodologias basicas. Eles ndo buscam
novas estratégias, ndo fazem os cursos gratuitos porque o estado néo
incentiva e nao traduz em evolugao funcional, por isso vejo como uma
desmotivacéo dos professores para buscar formacao fora da escola.
Os professores reproduzem o que aprenderam na formagao inicial e
muitos tém vinte anos de magistério.

Se dermos o material dourado para os professores, vao fazer
casinhas iguais as dos alunos, porque nao sabem utilizar.

Muitos professores sentem-se inseguros de arriscar novas
metodologias porque precisam ter o dominio total da sala e
fortalecimento dos combinados com os alunos.

A escola possui os materiais como: blocos légicos, escala Cuisenaire,
blocos logicos, mas nao sao utilizados e acredito que € porque da
muito trabalho, tornando um “caos” a sala de aula, e os professores
nao conseguem dominar esse “caos”.

A professora que gosta de Matematica pede para que nés arrumemos
alguns materiais (por exemplo: baralho com decimais). Eu ajudo,
confeccionando alguns materiais para essa professora, para facilitar o
seu trabalho.

Essa professora trabalha alguns exercicios da Jornada de
Matematica, que sao riquissimos, mas infelizmente faz dois anos que
ninguém quer participar da Jornada de Matematica®®.

6 Jornada de Matematica: é um concurso entre escolas, primeiramente de uma mesma diretoria de
ensino, depois entre diretorias, que envolve alunos do 5° ano do ensino fundamental I.
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Mostra que a metodologia nivelada por baixo (como disse a Coordenadora)
nos remete a metodologia baseada na memorizagdo de regras e definicdes que
ainda estdo arraigadas na cultura da escola. E necessaria uma metodologia
significativa, que traga respostas aos alunos e aos professores como seres
pensantes.

A fala da Coordenadora confirma algumas hipoteses levantadas nesta
pesquisa, no que diz respeito a reproducado do que foi aprendido na formacao inicial
pelos professores, mesmo depois de muitos anos de Magistério.

Existem nas escolas os materiais concretos para o uso dos professores nas
aulas de Matematica, mas o que observamos na fala acima é que quase a totalidade
dos profissionais ndo os utilizam, e, nesta pesquisa, somente uma professora faz

uso dos materiais prontos e os confeccionados.

4.5 Resultado da pesquisa

Essa pesquisa contribuiu para minha formagao, ampliando ndo sé meus
conhecimentos acerca da educacao na area de Matematica, como possibilitou uma
visdo maior sobre o assunto formacao de professores, que esta relacionada com a
pratica diaria em sala de aula.

A partir das reflexdes e analises aqui apresentadas, podemos confirmar que a
formacéo inicial dos professores deixou lacunas e que a formagao continuada
contribuira com as respostas aos professores para que reflita na sala de aula.

Os professores pesquisados tiveram uma formacéao inicial na qual nao foi
identificado o ensino da Matematica para a docéncia do ensino fundamental I.

Cientes da limitacdo da formacéao inicial dos professores, a formacdo dos
professores estda em constante modificagdo, esta formagéo se constitui ao logo da
vida, nos remetemos a importancia da formacéo continuada, também apontada nas
respostas como insuficiente pelos professores.

Para que a formagao continuada aconteca, ha que se considerar o contexto
em que estes professores estdo inseridos, tendo em vista que sera uma formagao

voltada para os professores que ja estdo em servico.
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Nas respostas dos professores, ficou claro que a coordenagédo pedagdgica
tem um papel politico, pedagdgico, formador e de lideranga no espago escolar junto
com a diregao da escola.

Esse profissional precisa ser inovador, ousado, criativo, proativo e, sobretudo,
um profissional comprometido com seu grupo de trabalho e na formagao continuada
dos professores do ensino fundamental | na area de Matematica.

A coordenacado pedagodgica conta com o espacgo formativo para com os
professores uma vez por semana. Isto nos mostra um avango profissional e que
tende a refletir na agcado pedagdgica com os alunos.

Através da resposta da coordenadora pedagdgica, podemos concluir que o
papel da coordenagao pedagdgica € contribuir € ndo suprir uma formacéao especifica
no ensino de Matematica.

Ha a necessidade da formacgao docente ser contextualizada com a pratica em
sala de aula e, para que isso seja possivel, compreendemos que o coordenador
pedagogico durante os HTPCs na formagéao precisa associar teoria e pratica, além
de proporcionar reflexdes sobre as crencas e concepgdes dos professores, e de
modo especifico sobre a Matematica e seu ensino. Além disso, a funcdo do
coordenador pedagogico nos mostra a necessidade da orientagéo e reorientagao da
pratica do professor e da propria pratica.

A auséncia na fala por parte dos professores do conhecimento do que e para
que se ensina determinado conceito matematico estdo descrevendo a ineficiéncia
em sala de aula, que repercute nos baixos indices medidos pelos indicadores
aplicados pelas avaliacbes externas, como ldesp e Ideb.

Entendemos que quanto mais enfatizado for a formagao continuada mediada
pela coordenagdo pedagodgica no tocante a escolha dos conteudos, objetivos e
metodologias de Matematica, visando a fungéo social da disciplina e da escola para
com a sociedade, mais preparado ficara o professor para a acdo didatico-

pedagogica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo permitiu-nos acreditar ser esta uma abertura para outras
possibilidades de estudo. Para tanto, pretendemos apresentar algumas
consideragdes e recomendagdes para elucidar o que foi possivel perceber durante
nossa caminhada de investigacdo. Contudo, temos clareza que os pontos
apresentados serdo para promover novas reflexdes pelos coordenadores
pedagdgicos sobre a formacgao continuada dos professores na area de Matematica.

O coordenador pedagogico tem como principal fungdo coordenar o trabalho
pedagogico da escola e intermediar a formagdo dos professores, levando em
consideragao as necessidades e demandas presentes na realidade escolar em que
atua. Portanto, compete-lhe escolher e articular, junto com a dire¢cao da escola, um
melhor meio de formacéao, deixando de lado, as vezes, o carater instrutivo proposto
pela Diretoria de Ensino, passando para uma formagao concreta. Quando ha a
reflexdo sobre a pratica, torna-se um carater formativo e ndo mero reprodutor de
praticas.

A organizagdo do HTPC, com pautas bem definidas previamente, se
constituira em pratica eficiente para evitar improvisagdes, provocando criticas por
parte dos envolvidos, pois, ndo raro, alguns professores frequentam os HTPC contra
sua vontade.

As reflexbes propostas centraram-se em torno dos coordenadores
pedagogicos na formagao continuada dos professores envolvendo a Matematica.

Depois de toda a reflexdo desenvolvida durante toda a pesquisa, retomamos
aqui o nosso problema inicial: como a coordenagao pedagdgica pode contribuir para
a formacgao continuada, em servico, de professores do ensino fundamental | na area
de Matematica?

Para responder a esse problema, tinhamos como objetivo central pesquisar a
pratica do coordenador pedagdgico nas suas agdes e planejamento da formagao
continuada na area de Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental | e com
objetivos especificos investigar como a coordenacédo pedagdgica pode contribuir
para a formagdo continuada, identificar elementos formativos no planejamento do
coordenador, investigar quais foram as mudancas que a formacéao trouxe para a sua

pratica do professor e contribuir com as reflexdes sobre a area de Matematica nos
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anos iniciais, tendo como consequéncia uma aprendizagem significativa para o
aluno.

Concluimos que o0s objetivos foram atingidos, evidenciado nos dados
coletados e na literatura utilizada, sendo possivel perceber que existem tentativas
importantes na atuagdo da coordenacdo pedagogica que podem contribuir na
formacéo continuada dos professores, mas que o coordenador n&o ira resolver todas
as lacunas de formacao inicial dos professores.

Nos dados coletados, podemos identificar também que os espagos formativos
ou reunides pedagdgicas para os professores acontecem uma vez por semana com
tempo definido de 100 minutos e existem como momento de reflexdo sobre as
praticas, mas na maioria o tempo priorizado no planejamento do coordenador
pedagdgico € a alfabetizacao.

Os professores deixaram claro nos dados que existe ainda muita dificuldade
em ensinar Matematica, que a formacdo inicial pouco contribuiu para a sua
formacdo, e mesmo conhecendo o0s blocos matematicos descritos nos PCNs
(BRASIL, 1997) a defasagem com relacdo a Matematica esta presente.

Diante desse cenario, o trabalho da coordenagao pedagogica poderia fazer a
diferenca no pedagdgico da escola e na formacdo continuada dos professores,
reduzindo as lacunas que os professores apresentaram nos seus relatos.

Acreditamos que organizar um plano de formagao continuada com base num
diagnostico feito com os professores pode favorecer significativamente o trabalho
em sala de aula e, posteriormente, utilizando-se de ag¢des formativas para qualificar
as acgbes pedagogicas, auxiliar a aprendizagem dos alunos.

Reiteramos que esta discussdo ndo se encerra aqui, que seria de grande
valia o apoio da Secretaria de Educagdo criando condi¢cdes de formacoes
continuadas para os coordenadores pedagdgicos na area de Matematica, para que
eles possam colocar em pratica e, assim, contribuir de fato com o desenvolvimento
dos professores por uma educagao de qualidade, alcangando uma aprendizagem
significativa para os alunos no uso da Matematica.

Assim, cabe-nos refletir sobre a necessidade de investir numa formacéao
continuada que trabalhe projetos favoraveis a cooperagcédo entre professores e a
coordenagao pedagogica, buscando o desenvolvimento e crescimento coletivo. Este
aprendizado seria um compromisso entre a formacgao inicial e continuada, resultando

na agao-reflexdo-acéo e no estimulo a qualidade ao ensino e a aprendizagem.



114

REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, Mere. Temas e textos em metodologia do ensino superior. In:
CASTANHO, S.; CASTANHO, M.E. (Orgs.). A Importancia dos grupos de
formacao reflexiva docente no interior dos Cursos universitarios. Campinas,
SP: Papirus, 2001.

ALARCADO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8. ed. S3o
Paulo: Cortez, 2011.

ANDRE, Marli E.D.A; LUDKE; LUDKE, Ludke. Pesquisa em educagdo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: E.P.U., 1986.

APPLE, Michael. Ideologia e Curriculo. Porto Alegre: Artmed, 2006.
BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. 3. ed.Lisboa: Edi¢des 70, 2004.

BRASIL, LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Disponivel
em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 02/09/2012

. Ministério da Educacdo. Referenciais para a Formagao de Professores.
Secretaria de Educagado Fundamental. Brasilia: 2002.

. Diretrizes Curriculares Nacionais. Disponivel em:
<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 02/09/2012

. Plano Nacional de Educagao. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>.
Acesso em: 02/09/2012

. Parametros Curriculares Nacionais — Matematica, v. 3. Disponivel em:
<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 02/09/2012

BRITO, Regina Lucia Giffoni Luz de. Educagao para o conviver e a Gestao da
Aprendizagem: o Educador Gestor e o Gestor Educador. Curitiba: Appris, 2011.

BRITO, Regina Lucia Giffoni Luz de. Acesso a Escola e a Pedagogia da Inclusdo.O
papel do educador. In: SINPEEM, Sinopses, 23° Congresso: Educagédo Publica:
Compromisso do Estado e da Sociedade, 2012.

BRUNO, Eliane Bambini Gorgueira; CHISTOV, Luiza Helena da Silva (Orgs.). O
coordenador pedagégico e educagao continuada. 13. ed. Sdo Paulo: Edigdes
Loyola, 2010.

BRUNO, Eliane Bambini Gorgueira; ALMEIDA, Laurinda Ramalho; CHISTOV, Luiza
Helena da Silva (Orgs.). O coordenador pedagégico e formacao docente. 11. ed.
Sao Paulo: Edigbes Loyola, 2011.



115

CARDOSO, Beatriz (Org.). Ensinar: tarefa para profissionais. Rio de Janeiro:
Record, 2007.

CANARIO, Rui. A escola: o lugar onde os professores aprendem. Psicologia da
Educacgao. Sao Paulo, 6. 1° semestre 1998. Universidade de Lisboa.

CHIZZOTTI, Anténio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. Sdo Paulo:
Cortez, 2005.

CURI, Edda. A Matematica e os professores dos anos iniciais. Sao Paulo: Musa,
2005.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educagao Matematica: da teoria a pratica. Campinas, SP:
Papirus, 2011.

DANTE, Luiz Roberto. Formulagéo e resolucéo de problemas de Matematica:
teoria e pratica. Sdo Paulo: Atica, 2009.

DOWBOR, Ladislau. Tecnologias do conhecimento: desafios da educacao.
Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. Disponivel em:
<http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas>. Acesso em: 16 jan. 2012.

FELDMANN, Marina Graziela. Questdes Contemporéneas: mundo do trabalho e
democratizacdo do conhecimento. In: SEVERINO, A.T. Politicas Educacionais. O
ensino nacional em questao. Sio Paulo: Papirus, 2003, p.71-80.

FIORENTINI, Dario; LORENZATO, Sergio. Investigagdo em educacgao
Matematica: percursos tedricos e metodoldgicos. 2. ed. Ver. Campinas, SP: Autores
Associados, 2007.

FRANCO, Maria Laura P. Barbosa. Analise do conteudo. 2.ed. Brasilia: Liber livro,
2007.

FREIRE, Paulo. Educagao na cidade. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formagcao de Professores: para uma mudanca
educativa. Portugal: Porto Editora, 1999.

GATTI, Bernadete Angelina. A construgdao da Pesquisa em Educacgao. Brasilia:
Liber Livr, 2007 (Série Pesquisa, v.1).

GIROUX, Henry. Escola critica e politica cultural. Sdo Paulo: Cortez, 1987.
GOODSON, lvor. Curriculo: Teoria e Histéria. Petropolis: Vozes, 1995.

IMBERNON, Francisco. Formagao continuada de professores. Porto Alegre:
Artmed, 2010.



116

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construgdo do Saber: manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

MARIN, Vlademir; OLIVEIRA, Cristiane Coppe de. Educacao Matematica —
Contextos e praticas docentes. Campinas, SP: Alinea, 2010.

MASETTO, Marcos. Inovagao no Ensino Superior. Sdo Paulo: Edi¢gdes Loyola,
2012.

MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti et al. Escola e Aprendizagem da Docéncia:
processos de investigacao e formagao. Sao Carlos, SP: EAUFSCar, 2002.

. Formacao de Professores. Sao Carlos, SP: EDUFSCar, 2007.

MOREIRA, Herivelto; CALEFFE, Luiz Gonzaga. Metodologia da Pesquisa para o
professor pesquisador. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

NOVOA, Anténio. Profissdo Professor. Portugal: Editora Porto, 1991.

. Formagao de professores e profissdo docente. Lisboa, Portugal:
Publicagbes Dom Quixote, 1992.

PARRA, Cecilia; SAlZ, Irma (Orgs.). Didatica da Matematica: reflexdes
psicopedagdgicas. Porto Alegre: Artmed, 1996.

PEIXOTO, Jociene Santos. Politicas Publicas de Avaliagdo do Estado de Sao
Paulo e as Repercussées na Pratica Pedagégica: SARESP em foco. 2011. 132 f.
Dissertacao (Mestrado em Educagédo em Curriculo) — PUC-SP, Sao Paulo, 2011.

PERRENOUD, Philippe. A escola e a aprendizagem da democracia. Porto: ASA,
2002.

PIRES, C.M.C. Formagao inicial e continuada de professores — Uma sintese das
diretrizes e dos desafios a serem enfrentados, [s.n], s.d.

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de (Orgs.). O
coordenador pedagégico e os desafios da educagao. Sdo Paulo: Edigdes Loyola,
2008.

. O coordenador pedagdgico e questdes da contemporaneidade. In: ANDRE,
Marli Eliza Dalmazo Afonso; VIEIRA, Marili M. da Silva. O coordenador
pedagégico e a questao dos saberes. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2009.

. O coordenador pedagoégico: provocacdes e possibilidades de atuacao.
Desafios para a pratica da formagao continuada em servigo. Sdo Paulo: Edi¢des
Loyola, 2012.

. O coordenador pedagégico e o atendimento a diversidade. Diferentes
aprendizagens do Coordenador Pedagégico. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2010.



117

SADOVSKY, Patricia. O ensino da Matematica hoje: enfoques, sentidos e
desafios. Sdo Paulo: Atica, 2007.

SAO PAULO. Comunicado CENP 6-2-2009 — Secretaria do Estado da Educacao.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexéo sobre a pratica. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1998.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2012.

SKOVSMOSE, Ole. Educacao Matematica Critica: a questdo da democracia.
Campinas, SP: Papirus, 2001.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2002.

THOMPSON, Alba Gonzalés. A relacdo entre concepcdes de Matematica e de
ensino de Matematica de professores na pratica pedagdgica. Tradugcdo de Tadeu
Oliver Gongalves e Gilberto F. de Melzetetike. Sdo Paulo: CEMPEM-FE/UNICAMP,
v. 5, n. 8, jul./dez. 1997.

VASCONCELOS, Celso dos Santos. Coordenagao do Trabalho Pedagégico: do
projeto politico-pedagdgico ao cotidiano da sala de aula. Sdo Paulo: Libertad
Editora, 2010.

WEISZ, Telma. O Dialogo entre o Ensino e Aprendizagem. So Paulo: Atica,
2002.

ZUNINO, Delia Lerner de. A Matematica na escola: aqui e agora. Traducao de
Juan Acuna Llorens. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 1995.



118

ANEXOS



119

ANEXO 01

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TLCE)

Eu, )
declaro que fui devidamente informada sobre a pesquisa intitulada:
CONTRIBUIGOES DA COORDENAGAO PEDAGOGICA PARA FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL | NA AREA DE

MATEMATICA, realizada por Andréa Ramires Alves aluna regularmente matriculada

na Pdés-Graduagao — Educacédo: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de
Sé&o Paulo — PUC/SP.

Declaro, também ter aceitado participar deste trabalho concedendo (entrevista e
respondendo as questbes formuladas pela pesquisadora, estando ciente que a
mesma sera gravada, ficando o material em poder da Pesquisadora, tendo em vista

a realizacao do referido estudo).
Tenho ciéncia que minha participagao € livre e espontanea, podendo interrompé-la a
qualquer momento que desejar e que as informacdes obtidas n&o serao identificadas

nominalmente, destinando-se, exclusivamente, a realizagcao deste estudo.

Nao havera despesas pessoais para o participante em qualquer fase do estudo.

Data: / /

Assinatura do Entrevistado

Data: : / /

Testemunha

Data: : / /

Testemunha

Contato da Pesquisadora: Andréa Ramires Alves — Fone 99725- 0278
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ANEXO 02

PLANO DE ENSINO

Escola:
Modalidade: Ensino Fundamental |

Série:

Objetivo Geral do Curso:

Espera-se, através de praticas interdisciplinares, desenvolver no educando a busca pelo
conhecimento como meio de proporcionar novas vivéncias, alertando-o para a atual realidade social e
a necessidade da articulagdo entre conhecimento formal e vivéncia pratica, de modo que possa entao
utilizar-se de seus saberes construidos ao longo de sua escolarizagdo como forma de contribuigéo

com a comunidade local e a sociedade como um todo, em busca da efetiva pratica da cidadania.

Estratégias Gerais:

Durante o ano letivo, serao desenvolvidos projetos tematicos, que se dardo a partir da pratica

interdisciplinar.

Areas Disciplinares:

e Lingua Portuquesa

Objetivo Geral:
Levar o aluno a conhecer e utilizar diversas linguagens como meio para expressar e comunicar
idéias, interpretar e usufruir com compreensao as produgdes da cultura. Para tanto, estimula-lo a

apropriar-se de conceitos gramaticais como meio de aprimorar a produgao escrita.

Conteudos Conceituais:

- Substantivo (préprio/comum; simples/composto)
- Adjetivo

- Pontuagao

- Encontro vocalico (ditongo/tritongo/hiato)

- Encontro consonantal

- Classificagdo das palavras quanto ao numero de silabas
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- Classificagédo da palavra quanto a silaba ténica
- Artigo (definido/indefinido)

- Anténimo/sindnimo

- Acentuacgao (sinais e regras)

- Substantivo primitivo e derivado

- Locugdes adjetivas e adjetivos patrios

- Género

- Numero

- Grau

- Pronomes (pessoais, demonstrativos, tratamento, possessivo, indefinido, interrogativo)
- Verbos (tempo/pessoa/numero)

- Narragéo (1° pessoa e 2° pessoa)

- Poema

- Reescrita

- Descricao

- Texto informativo

- Ortografia (h inicial e em digrafos; o/u/ou; l/u; r/rr; g/j; qu/gu; clg; s/z; sons do x)
Projetos:

- Projeto Poesias

- Projeto Literatura

- Trabalhando com o jornal

- Projeto Interpretando a Bula de Remédio

e Matematica

Objetivo Geral:
Desenvolver as capacidades intelectuais do educando, a estruturagao do pensamento, a
agilizagéo do raciocinio dedutivo e sua aplicagdo a problemas e situagdes da vida cotidiana. Leva-lo a

dominar de forma pratica as quatro operagdes fundamentais.

Conteudos Conceituais:

- Historia dos numeros

- Escrita romana de numeragéao
- Sistema de numeracéao decimal
- Adigao

- Subtracao

- Multiplicagao

- Divisao

- NUmeros racionais (fragéo)

- Numeros racionais (representagéao decimal e porcentagem)
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- Medindo a temperatura
- Massa
- Tempo

- Medidas de comprimento, area e volume

e Histdria

Objetivo Geral:

A partir da observagao do cotidiano individual e da realidade social no tempo presente, propiciar
ao educando a contextualizagao de uma visao histérica, tendo em vista o desenvolvimento
intelectual, a formacéao da consciéncia pessoal, da identidade social e das bases da cidadania.
Isso levara o educando a aprofundar o conhecimento sobre a realidade em que vive, a
desenvolver sua identidade como pessoa e cidadao e a tornar-se capaz de participar da vida

social de forma critica e construtiva.

Conteudos Conceituais:

- Histéria da nossa cidade

- Histéria do Brasil (economia, sociedade e trabalho)

- Os primeiros povos da América e os indios no Brasil

- A conquista portuguesa e os primeiros contatos com os indios no Brasil
- Trabalho, sociedade e produgéo no Brasil Colonial

- Economia e Sociedade no Brasil Imperial € Republicano

- Datas Civicas

Projetos:
- Minha Cidade
- Meu Pais (durante todo o ano letivo)

- indio

e Geografia

Objetivo Geral:

Espera-se que o educando possa desenvolver sua alfabetizagao geografica, o que significa ler,
entender e representar a realidade presente e passada. Isso levara o aluno a compreender a
sociedade em que vive e 0 espago que vem sendo construido e modificado por essa sociedade
no tempo que esta sendo vivido. Busca-se também a formacgéo da personalidade ética do
cidadéo, contribuindo assim para o desenvolvimento da cidadania, de sujeitos ativos e

preocupados com o0 mundo em que vivem.
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Conteudos Conceituais:

- A Terra e as maneiras de representa-la

- Mapas — representando a realidade no papel

- Brasil, nosso pais (pais, territério, governo e relagbes entre paises)
-O trabalho no Brasil

- Espaco geog rafico e atividades econdmicas no Brasil

- Populagao brasileira e a urbanizagéo

Projetos:

- Meu Pais (durante todo o ano letivo)

e Ciéncias

Objetivo Geral:

Levar o aluno a compreender o espago fisico e suas transformagdes, bem como os modos de
intervencgao e utilizagdo de seus recursos. Leva-lo também a reconhecer-se como parte
integrante do universo, como sujeito com caracteristicas proprias e a importancia da manutengao

de suas peculiaridades fisicas necessarias a sua sobrevivéncia

Contetudos Conceituais:

- O que existe no mundo em que vivemos
- A energia do mundo

- Ambiente e seres vivos

- Relagao entre seres vivos

- Redescobrindo nosso corpo

-Oar

- A agua

- O solo

- Preservacgao dos recursos naturais

- Técnicas e tecnologias
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ANEXO 03
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
Conteudo
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1. Introducgio

Nossa proposta pedagdgica visa, junto ao educando:

« Desenvolver suas capacidades: cognitiva, fisica, afetiva, de relagao
interpessoal, estética, ética, de inser¢ao social.

e Ter acesso aos conteudos como um meio para aquisicdo e desenvolvimento
dessas capacidades.

o Capacitar-se para o processo de educagdo permanente, exigido pelas
constantes inovagdes no mundo de trabalho.
Desenvolvendo as capacidades:

« Cognitiva, afetiva, ética, inser¢cao social, estética, fisica, relagao interpessoal

tendo como pilares:

APRENDER A CONHECER,
APRENDER A VIVER COM OS OUTROS,
APRENDER A FAZER,
APRENDER A SER
TOLERAR E ACEITAR

1.1. O papel da Escola:
A escola ndo cumpre seu papel a contento sem um projeto educativo que defina,

entre outras coisas, valores coletivos assumidos por ela. Isso devera transparecer
no seu relacionamento com funcionarios, alunos, pais e comunidade onde esta
inserida, e em momento algum a escola pode desvincular-se do “conteudo”.

Conforme esses valores vao se tornando claros, todos os funcionarios, e nao
apenas as equipe pedagodgica, devem ser motivadas a segui-los.

Trabalhar numa escola implica estar comprometido com seu objetivo maior:
educar.

O projeto educativo € um processo continuo da escola, no qual professores,
coordenadores, vice-diretor e diretor discutem objetivos, conteudos, estratégias,
avaliagao, etc.

O trabalho pedagdégico em grupo, sistematico, cria entre a equipe escolar um

clima de co-responsabilidade, um compromisso permanente com a qualidade do
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ensino. S6 assim a escola tera condi¢cées de encontrar sua personalidade e cumprir

seu papel: informar e formar.

1.2. A escola deve criar condi¢ées para que os alunos possam:

e Desenvolver suas capacidades;

e Desenvolver sua identidade pessoal e a socializagao;

o Construir valores;

o Ter acesso a conhecimento e conteudo que os preparam para uma atuacao
ética, critica e participativa na sociedade, no ambito cultural, social e politico;

« Valorizar a cultura de sua comunidade, a cultura brasileira e a universal.

o Cumprir regras na escola e na sociedade

1.3. O Professor:
Ele continua a ser o responsavel pelo ensino dos conteudos, mas numa

perspectiva mais ampla, que implica:

e Ter consciéncia de que a aquisicdo de conhecimento pelos alunos
envolvendo um complexo processo de reorganizagdo e construgdo mentais
para assimilar e interpretar os conteudos escolares.

o Ter consciéncia de que a aprendizagem devera ser significativa para os
alunos — eles precisam saber por que e para que estao aprendendo algo.

e Propor problemas, desafios, que levem o aluno a elaborar hipoteses e
experimenta-las.

o Reconhecer as diferengas individuais e criar condicbes para que todos
possam aprender.

« Reconhecer que o erro faz parte do processo de aprendizagem. Intervir
positivamente, estimulando o aluno a reformular suas hipoteses até chegar ao
resultado adequado.

o Conhecer e respeitar cada aluno, ou pelo menos tentar, sua historia de vida,
seus conhecimentos prévios sem invadir sua privacidade.

e Os professores devem ter uma unica linguagem e postura profissional, as

regras sao para todos.

E papel do professor e da

escola auxiliar o aluno a desenvolver
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capacidades, a superar limites,
a estabelecer relagdes de convivio social,

a construir e produzir conhecimentos.

2. Realidade da Escola

e Atualmente a escola estd organizada com 36 salas de aula, sendo 8 salas
destinadas ao Ensino Fundamental Ciclo |, 21 salas para Ensino Fundamental
Il e 7 salas para o Ensino Médio, distribuidas em dois periodos: manha — 7 as

12:20 horas e tarde — das 13 as 18:20 horas. Com um quadro funcional de

*hkkk *k%

professores, **** funcionarios e *** alunos.

e A escola enfrenta algumas dificuldades, entre elas a principal € a infra-
estrutura do prédio (abastecimento de agua), o qual no momento esta
sanado, ndo sabemos por quanto tempo, também a pouca participagcdo dos
pais, pois o local onde se situa a escola € um bairro-dormitério, e falta
instalacdo do Acessa Escola para trabalhar com os alunos.

e Na escola sdo desenvolvidos diversos projetos durante o ano letivo, os quais
enfatizam valores sociais, temas transversais da atualidade, projetos
propostos pela SEE (Secretaria do Estado da Educagdo) ou outros
segmentos, projetos estes que visam o crescimento e a integragdo do aluno
no meio em que vive bem como a agao transformadora para uma sociedade
melhor.

¢ Muitos alunos vivem em uma comunidade carente.

e Na visdo da comunidade a escola tem que Educar, Ensinar e assumir a
responsabilidade familiar, pois a maioria dos pais saem para o trabalho muito

cedo e voltam somente a noite.

3. Justificativa

A escola deve repensar e mudar o modo de educar, enxergar que os tempos sao
outros, sem perder os valores e identidade, e ela ndo esta acompanhando a
evolugcdo da sociedade em que esta inserida, usando uma metodologia que nao
supre as necessidades dos alunos. Portanto, esse € o momento da escola indicar
meios para que o individuo se sinta como parte integrante da sociedade em que

vive, ou seja, despertar para questdes como: Que sociedade queremos? Que tipo de
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homem queremos? Que escola queremos? O que deve ser mudado? Internamente
e externamente? O que podemos fazer? O que podemos ajudar a fazer? Apos
conhecer a realidade, discutir a escola, no que esta ultrapassada, buscar rever,
retomar e seguir em frente, definindo metas para uma melhor qualidade de ensino e
adaptacao as transformacgdes impostas pela sociedade, procurando cumprir
rigorosamente 0 nosso papel.

“Sonhamos” com a educacgao que trabalhe com a inclusao, dentro do possivel e
condigdes oferecidas, que nos encaminhe a reconstrucdo de uma sociedade mais
justa, mais democratica e fraterna. E para alcangarmos esse sonho, ndo basta um
mergulho unico neste processo, muito menos com um tempo determinado, imediato,
mas sim com um tempo intenso, de ag¢des pautadas no encanto de um compromisso
com a educacgao que faz com que continuamos nos movimentando ora ensinando,
ora aprendendo.

A educagao que sonhamos é encarada com humildade e esperanga, na busca

impar de amar o que a vida tem.

4. Objetivo Geral

4.1. O desafio de Ler e Compreender

Proporcionar aos alunos entender tudo o que Iéem exige explorar diferentes
géneros e procedimentos de estudo. Para ser bem-sucedido na tarefa, é
necessario o envolvimento dos professores de todas as disciplinas.

No dialogo entre o estudante e o texto, o professor tem um papel importante

para criar condi¢des de interpretacao.

Aluno leitor ativo: realiza um esforgo cognitivo para processar e atribuir
significado ao que esta escrito. Com os conhecimentos prévios, ou seja, tudo
0 que um estudante sabe antes de ler compde os chamados esquemas de

pensamento, que influenciam o que ele compreende.

Professor: contextualizador da produgao, cabendo ao professor ajudar cada

aluno enxergar os aspectos textuais. Mostrar ao aluno o significado da
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leitura, estabelecendo um objetivo claro (considerando o que a turma ja

sabe) é fundamental para dar sentido a tarefa.

Texto:

4.2.

Forma: por possuir estruturas diferentes, cada género desperta
expectativas distintas. Explorar as caracteristicas antecipa a interpretacao.
Conteudo: ligado aos interesses de quem |é. O professor de cada
disciplina tem de direcionar o olhar da turma para os aspectos especificos

de sua area.

Trabalho integrado para ensinar a ler

Para formar leitores ativos, € preciso combinar e desenvolver procedimentos

comuns em todas as areas do saber.

O desenvolvimento da competéncia leitora e escritora sdo imprescindivel para

a aprendizagem dos conteudos de Arte, Ciéncias, Educagao Fisica, Geografia,

Historia, Inglés, Portugués e Matematica.

421.

Matérias
Arte

Textos

Imagem: obra visual € leitura subjetiva, requer que o leitor use sua
experiéncia e seus recursos cognitivos para atribuir significados

Texto verbal: trazem elementos como informagdes sobre a origem e a
intencionalidade do artista. (Biografias, resenhas de exposi¢oes, catalogos

de museus e depoimentos)

Ciéncias

Conhecer para questionar

Texto instrucional: tipico das experiéncias praticas.

Texto jornalistico: jornais e revistas de divulgagao cientifica.

Texto expositivo: artigos cientificos tipicos de livros didaticos.
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Educacao Fisica

Captar o que o corpo produz

Linguagem corporal: gestos, ndo so bioléogicos mas também sociais e
culturais.

Texto instrucional: géneros como regulamentos e regras de modalidades

podem servir como apoio a leitura de movimento corporal.

Geografia

Um passeio pela paisagem

Texto jornalistico: reportagens e artigos se caracterizam por unir texto e
imagem num mesmo material.

Mapa: expressa variaveis de todas as ordens: politicas, fisicas e sociais.

Texto literario: boas obras trazem informacgdes sobre o espaco.

Histéria

Passado a limpo com debate

Texto literario: contexto social, politico, econbmico e histérico em que
viveu.

Imagem: fotos, ilustracdes, desenhos de documentos historicos.

Texto jornalistico: noticias, cronicas, artigos e charges contribuem para

entender em determinada época.

Lingua Portuguesa

Explorar a diversidade

Por ter maior familiaridade no trabalho com a leitura, o docente da area
tem de abrir caminho para os colegas e abordar os géneros de que as

outras disciplinas nao tratam.

Matematica
Problemas sem problema

Entender o que dizem os enunciados é o primeiro passo para decifrar

enigmas matematicos.

Enunciado de problema
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e Tabela e grafico

e Observacdo: Os professores especialistas devem cumprir o Curriculo
Pedagogico enviado pelo SEE, lembrando sempre que os cadernos do
aluno e livro do professor ndo é uma “Biblia”, e sim o0 minimo que o aluno

deve aprender.

5. Objetivo Especifico

e Realizar agbes que aproximem a escola da comunidade escolar e vice-versa.

e Fortalecer conquistas ja realizadas, praticas que encaminhem participativa e
democraticamente a agao escolar;

e Despertar a capacidade critica dos alunos: ver causas reais e sociais de
injustica que impedem as relagdes de fraternidade;

e Reconhecer a importancia do outro para o exercicio consciente e responsavel
de sua liberdade.

¢ Reconhecer que disciplina ndao € um mero esfor¢go e sim que o aluno precisa
dela para alcangar objetivos propostos nao deixando de discutir que ela é
necessaria para a constituicao de sua autonomia;

e Discutir interesses manifestados pelos alunos, respeitando a experiéncia dos
mesmos e aproveitando-as em atividades propostas com o fim de conectar
interesses de escola-aluno, evitando oprimir tendéncias, aptidbes e
necessidades, sendo estas o ponto de partida para uma formacgao sadia;

e Desenvolver e direcionar desafios aos jovens proporcionando-lhes a
oportunidade de enfrenta-los para que se conscientize que desafios sao reais
e fazem parte do nosso crescimento;

e Incluir conteudos voltados para a representacdo dos valores culturais,

artisticos e ambientais da regido nos conteudos.

6. Estabelecimento de Metas, Tempos, Espacgos e opgoes Metodoldgicas

a) Conteudos previstos para cada série
b) Metodologia

c) Abertura do ano letivo:
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= 1°dia de aula

= Reunides Pedagdgicas

= Datas comemorativas

= Eventos

= Conselho de Classe/série

= Reunido de Pais

= Visitas programadas (FDE e Escola)
= Projeto de incentivo a leitura
= Biblioteca

=  Competicbes Esportivas

= Formatura

= Filmes

« Teatros

7. Organizagao de Recursos

a) Humanos
b) Materiais

c) Financeiros

8. Avaliacao do Processo

Numa proposta que tem como objetivo desenvolver capacidades e ndo apenas
dominar conteudos, a avaliagdo assume outra fungdo que nao a costumeira
medicao.

Nos PCN a avaliacdo serve de indicador para orientar a pratica educacional e
auto-avaliagcdo do professor. Mostra ao professor quando é preciso realizar ajustes
no processo educativo,e em sua metodologia. Para tanto, ela ndo pode ser feita
apenas em momentos especificos ou no final do ciclo escolar. A avaliacdo exige
uma observacgao sistematica dos alunos para saber se eles estdo aprendendo como
estdo aprendendo e em que condi¢cdes ou atividades eles encontram maior ou

menor dificuldade.
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E essa avaliagdo nao se refere apenas ao dominio de conteudos especificos,
mas também ao desenvolvimento das capacidades. Portanto, importa avaliar o aluno
como um todo, nas diversas situacbes que envolvem aprendizagem: no
relacionamento com os colegas, no empenho para solucionar problemas propostos,
nos trabalhos escolares, nas brincadeiras, etc.

A avaliacao inicial da classe ganha destaque nos PCN porque é ela que dara ao
professor elementos para fazer seu planejamento, determinando os conteudos e
respectivo grau de aprofundamento.

Notas, conceitos, etc. ndo devem ser descartados. A escola precisa desses
instrumentos para seus registros. O importante € que o aluno entenda como esta
sendo avaliado e que o resultado seja explicado e discutido com ele, e ndo apenas
comunicado através de uma nota.

Outro aspecto fundamental € que nas atividades especificas de avaliagao,
uma prova, por exemplo, fique claro para o aluno o que se pretende avaliar e que
sejam usadas situagdes semelhantes as de aprendizagem.

A avaliagdo pode se tornar também um instrumento de aprendizagem.
Estimular o aluno a fazer a auto-avaliacdo € uma forma de ele aprender a analisar
seus trabalhos, desenvolvendo seu senso critico e sua autonomia.

As propostas de avaliagdo dos PCN minimizam um dos piores problemas
escolares, que é a reprovagao, sempre associada ao fracasso. Professor e aluno
terdo tempo suficiente para detectar problemas e encontrar solugbes antes de
chegar a um resultado tdo radical e negativo.

A reprovacao sera solucido apenas para casos muito especificos.

A avaliagdo nao é um castigo.
E, na verdade, um detector de aprendizagem.

Como ficam os contelidos?
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9. Avaliagcao da Proposta Politica Pedagodgica

A avaliagcdo do P.P.P. sera semestral, com questionamentos entre educadores,
alunos, pais e funcionarios, toda comunidade escolar comprometida com a
seriedade desse documento, o qual nos orienta para uma mudanca cultural e social.

A avaliagao da proposta e de seus impactos sobre a qualidade da vida individual
e coletiva, controle social da qualidade da educacédo escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade do campo com questionamentos como: O que foi
possivel fazer? O que deve ser mudado? Onde estdo nossos empecilhos?Houve
crescimento com a implantacado do P.P.P.?Crescimentos tais como: ética, intelectual,
moral, social. A escola cumpriu seu fim social?

A escola busca através destas questdes ndo apenas rever se estes conceitos
trouxeram mudancgas praticas para a nossa educag¢ao, mas a partir da conclusao
deste primeiro andamento, nos posicionar em meio aos pontos positivos e negativos,
observando o que temos de melhor para fixarmos o foco a ser atingido na préxima
caminhada, tendo em vista esta preocupacédo, a cada etapa trabalhada sera feita
uma reflexdo sobre esta acdo e a partir das conclusdes obtidas, formularmos o
nosso posicionamento para a proxima atuagao, visando sempre o0 maior éxito
possivel no ensino aprendizagem de nosso educando, formando individuos criticos,

responsaveis, atuantes, enfim, verdadeiros cidadaos para o mundo.

10. Anexos
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ANEXO 05

Projetos

1° semestre
Projeto Livro: abril
Projeto Maes: Maio

Projeto Meio: junho

2° semestre

Projeto Folclore: agosto

Projeto Transito: setembro
Projeto Dia das Criangas: outubro
Projeto Africanidades: novembro

Projeto Prevenir também se ensina: dezembro
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Hipoteses

Pré-silabico

1. Pré-silabico, sem variagcdes quantitativas ou qualitativas dentro da palavra e entre
as palavras. O aluno diferencia desenhos (que ndo podem ser lidos) de “escritos”
(que podem ser lidos), mesmo que sejam compostos por grafismos, simbolos ou
letras. A leitura que realiza do escrito € sempre global, com o dedo deslizando por
todo o registro escrito.

2. Pré-silabico com exigéncia minima de letras ou simbolos, com variagdo de
caracteres dentro da palavra, mas nao entre as palavras. A leitura do escrito é
sempre global, com o dedo deslizando por todo o registro escrito.

3. Pré-silabico com exigéncia minima de letras ou simbolos, com variagdo de
caracteres dentro da palavra e entre as palavras (variagado qualitativa intrafigural e
interfigural). Neste nivel, o aluno considera que coisas diferentes devem ser escritas
de forma diferente. A leitura do escrito continua global, com o dedo deslizando por
todo o registro escrito.

Silabico

1. Silabico com letras nao pertinentes ou sem valor sonoro convencional. Cada
letra ou simbolo corresponde a uma silaba falada, mas o que se escreve ainda nao
tem correspondéncia com o som convencional daquela silaba. A leitura é silabada.
2. Silabico com vogais pertinentes ou com valor sonoro convencional de
vogais. Cada letra corresponde a uma silaba falada e o que se escreve tem
correspondéncia com o som convencional daquela silaba, representada pela vogal.
A leitura é silabada.

3. Sildbico com consoantes pertinentes ou com valor sonoro convencional de
consoantes. Cada letra corresponde a uma silaba falada e o que se escreve tem
correspondéncia com o som convencional daquela silaba, representada pela
consoante. A leitura é silabada.

4. Silabico com vogais e consoantes pertinentes. Cada letra corresponde a uma
silaba falada e o que se escreve tem correspondéncia com o som convencional
daquela silaba, representada ora pela vogal, ora pela consoante. A leitura é
silabada.

Silabico-alfabética

1. Este nivel marca a transigdo do aluno da hipotese silabica para a hipdtese
alfabética. Ora ele escreve atribuindo a cada silaba uma letra, ora representando as
unidades sonoras menores, os fonemas.

Alfabético

1. Alfabético inicial Neste estagio, o aluno ja compreendeu o sistema de escrita,
entendendo que cada um dos caracteres da palavra corresponde a um valor sonoro
menor do que a silaba. Agora, falta-lhe dominar as convengdes ortograficas.

2. Alfabético. Neste estagio, o aluno ja compreendeu o sistema de escrita,
entendendo que cada um dos caracteres da palavra corresponde a um valor sonoro
menor do que a silaba e também domina as convengdes ortograficas.
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ANEXO 07

Resolugao SE 86, de 19-12-2007

Institui, para o ano de 2008, o Programa Ler e Escrever, no Ciclo | das Escolas Estaduais de Ensino Fundamental das
Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo. A Secretaria de Estado da
Educacgéo, considerando:

- a urgéncia em solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos de Ciclo | com relagdo as competéncias de ler e
escrever, expressas nos resultados do SARESP 2005;

- a necessidade de promover a recuperagdo da aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo |;

- a imprescindibilidade de se investir na efetiva melhoria da qualidade de ensino nos anos iniciais da escolaridade,

resolve:

Art. 1° Fica instituido, a partir do ano de 2008, o Programa Ler e Escrever, com os seguintes objetivos:
| alfabetizar, até 2010, a todos os alunos com idade de até oito anos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino;
Il recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo | do Ensino Fundamental.

Art. 2° Integram o Programa mencionado no artigo anterior, os Projetos:

| Ler e Escrever na 12 série do Ciclo |,

Il Ler e Escrever na 22 série do Ciclo |;

Il Projeto Intensivo no Ciclo - 32 série PIC 32 série;

IV Projeto Intensivo no Ciclo 42 série PIC 42 série.

Paragrafo unico A atribuigao das classes indicadas nos incisos deste artigo obedecera as normas referentes a atribuicéo de
classes e aulas ao pessoal docente do Quadro do Magistério contidas na Res. SE n.° 90/2005.

Art. 3° Os docentes, regentes de classe de 12 a 42 série do Ciclo | do Ensino Fundamental, envolvidos no Programa, fardo jus a
atribuicdo de mais 4 (quatro) horas semanais, destinadas ao trabalho de planejamento e capacitacédo para os projetos.
Paragrafo unico O pagamento referente a carga horaria complementar a que se refere o caput deste artigo é devido ao
regente em exercicio da respectiva classe, nao sendo estendido em casos de afastamento a qualquer titulo.

Art. 4° As orientagdes para implantagdo do Programa de que trata esta resolugéo serdo publicadas em Comunicado SE.
Art. 5° Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicagao
PROJETO INTENSIVO NO CICLO 42 SERIE PIC 4° SERIE

Introdugao

O Projeto Intensivo PIC 42 série substitui a Recuperagéo do Ciclo | e tem por objetivo garantir que nenhum aluno conclua o
Ciclo | do Ensino Fundamental sem saber ler e escrever.

Com o objetivo de reverter o quadro de alunos que, por ndo terem dominio da leitura e escrita, ficam alijados de usa-la de
forma autébnoma, o PIC Projeto Intensivo no Ciclo 42 série propde varias estratégias que dardo oportunidade a esses alunos
de avancar na aprendizagem, apropriando-se dos contetidos basicos desse Ciclo e, assim, adquirirem condigdes de continuar
aprendendo no Ciclo Il. Sao elas:

a. Formagéo dos professores para atuarem nas turmas do PIC;

b. Organizagédo administrativa e curricular diferenciada para regéncia das

turmas de 42série do Ciclo I-PIC;

c. Materiais especificos;

d. Critério diferenciado para regéncia das turmas do PIC;

e. Critério para encaminhamento dos alunos ao PIC 42 série.

a. Formagao dos professores para atuarem nas turmas do PIC - Os professores integrantes do projeto deverao participar
da formag&o que acontecera na sua Unidade Escolar, nas Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo- HTPC, sob a
responsabilidade e orientagéo do professor coordenador €, em momentos especificos que vierem a ser planejados pela
Diretoria de Ensino.

O planejamento, acompanhamento e avaliagédo do trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula serdo efetivados a partir
da orientagao do Professor Coordenador e pautados no material para o aluno e para o professor e nas expectativas de
aprendizagem.

b. Organizacdo administrativa e curricular diferenciada para as turmas de 4%série do Ciclo I/PIC - As escolas poderao
instalar uma classe/turma do PIC 42 série por turno, com até 30 alunos. O trabalho a ser desenvolvido nessas turmas devera
ser pautado em proposta elaborada a partir do Material do Aluno e do Material do Professor (vide item c.) para garantir o
melhor aproveitamento do tempo didatico.

c. Materiais especificos - Para este projeto serdo publicados/ distribuidos os seguintes materiais:

1. PIC - Projeto Intensivo no Ciclo - 42 série -- Material do Professor que é composto de orienta¢des didaticas para o trabalho a
ser realizado com os alunos;

2. PIC Projeto Intensivo no Ciclo - 42 série -- Material do Aluno que faz interface das areas de Ciéncias Sociais e Naturais e
tem conteudos

especificos de Matematica;

3. Acervo de 40 livros de literatura infanto-juvenil para cada classe. d. Critério diferenciado para a regéncia das turmas do
PIC - S6 poderao assumir as classes de 42 série do PIC os professores que tiverem disponibilidade para participar de todos os
momentos de formagao, planejamento e avaliagcdo do Projeto e, preferencialmente, que tenham participado dos cursos do
Programa Letra e Vida.
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Esses professores terdo pontuagao diferenciada para fins de evolugdo funcional, desde de que permanegam em regéncia
dessas classes durante todo o ano letivo e alcancem os objetivos propostos no Projeto.

e. Critério para encaminhamento dos alunos ao PIC 42 série - Os alunos que ao término do Ciclo |, quatro anos de
escolaridade basica, ndo tenham dominio da leitura e da escrita dever&o ser encaminhados para as turmas do PIC-42 série.
Eles poderéo ser selecionados a partir dos resultados do SARESP ou a partir de resultados das sondagens das hipéteses de
escrita que revelem que ainda nao escrevem segundo hipoteses alfabéticas de escrita.

Os alunos que saibam ler e escrever, ndo devem fazer parte das turmas do PIC, pois certamente as atividades nao serdo
desafiadoras para eles.

Resolugao SEE - 96, de 23/12/2008

Estende o Programa Ler e Escrever para as Escolas Estaduais de Ensino Fundamental do Interior.

A Secretaria de Estado da Educagao, considerando:

- os resultados alcangados com a implantagao, em 2008, do Programa Ler e Escrever, nas escolas das Diretorias de Ensino da
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo;

- a importancia de estender o Programa Ler e Escreve , para as escolas das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino
do Interior; resolve:

Art. 1° - Estender o Programa Ler e Escrever para as escolas sob a responsabilidade da Coordenadoria de Ensino do Interior,
a partir do ano de 2009.

Art. 2° - a implementacéo do Programa de que trata esta resolugdo, nas escolas vinculadas a Coordenadoria de Ensino do
Interior, obedecera as normas e orientagdes contidas na Resolugéo SE n° 86/07.

Art. 3° - Esta resolucéo entra em vigor na data de sua publicagao.
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ANEXO 08

Resolugao SE N° 46/2012
DispOe sobre formagao em servico do Professor Educagao Basica I, e da providéncias correlatas

O Secretario da Educacao,

- considerando a significativa melhora do rendimento escolar alcangada pelos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental no SARESP/2011, especificamente quanto a aquisicdo das
competéncias leitora e escritora, resultante da eficacia da implementacao do Programa Ler e
Escrever;

- a importancia que o desenvolvimento de ac¢des articuladas, de formacdo em servico e de
acompanhamento da pratica docente, representa para a equipe escolar, na elaboracdo do plano de
acao;

- a diversidade das condicdes de exequibilidade dessas acdes nas escolas, que continuam a
reivindicar ampliagdo da reorganizacao dos tempos e espacos escolares de forma a assegurar, com
a eficacia desejada, na continuidade do Programa Ler e Escrever, a aprendizagem dos demais
conceitos e conhecimentos relativos as disciplinas que integram o curriculo do ensino fundamental,
em especial a Matematica; resolve:

Artigo 1° - Os docentes regentes de classe do segmento de 1° a 5° anos do ensino fundamental,
interessados em ampliar sua formacao profissional, com aprofundamento de conhecimentos,
poderdo, opcionalmente, a partir do corrente ano, fazer jus a mais 2 (duas) horas semanais de
trabalho, para participar de acdes e reunides voltadas a melhoria da pratica docente, previstas pelo
Programa Ler e Escrever, com especial énfase ao ensino da Matematica.

Paragrafo Unico — As 2 (duas) horas semanais, a serem acrescidas a carga horaria total atribuida
ao Professor Educagdo Basica I, deverdo ser cumpridas na unidade escolar, em horas de trabalho
docente, consecutivas, que serdao remuneradas a titulo de horas de trabalho pedagdgico.

Artigo 29 - As atividades de aprofundamento de conhecimentos, desenvolvidas nas 2 (duas) horas
semanais de trabalho, a que se refere o artigo anterior, deverao:

I - integrar, obrigatoriamente, o plano de acdo elaborado pela unidade escolar, como atividades
destinadas ao trabalho de planejamento e formagdao em servico, a serem explicitadas em
documento especifico, indicativo dos conteldos, procedimentos metodoldgicos, estratégias e
recursos selecionados, bem como do horario de desenvolvimento e da natureza dos instrumentos
de acompanhamento e monitoramento dos resultados alcancados pelos professores em sua rotina
docente;

IT - ser atribuidas ao professor interessado em participar dessas atividades e que apresente
condigcOes de cumprir as normas estabelecidas.

Paragrafo Unico — As 2 (duas) horas semanais, de que trata esta resolugdo, sdo devidas,
exclusivamente, ao regente em exercicio da respectiva classe, sendo que o pagamento
correspondente dar-se-a mediante o efetivo cumprimento dessas horas, ndo podendo ser
estendido a casos de auséncias ou afastamentos a qualquer titulo.

Artigo 3° - OrientagOes especificas, destinadas ao desenvolvimento das atividades de
aprofundamento de conhecimentos, com énfase ao ensino da Matematica, serdo objeto de normas
complementares, a serem expedidas pela Coordenadoria de Gestdo da Educacao Basica - CGEB.

Artigo 4° - Fica acrescentado ao artigo 1° da Resolucdo SE N° 86/2007, o inciso III com a seguinte
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redacao:

“III - na continuidade, a partir do ano de 2012, assegurar a eficacia da aprendizagem dos
conteldos programaticos das demais disciplinas integrantes do curriculo do ensino fundamental,
em especial os da Matematica.” (NR)

Artigo 5° - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacao, ficando revogadas as
disposicdes em contrario, em especial os artigos 2°, 3° e 4° da Resolucdo SE N° 86/2007
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ANEXO 09

Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
Programa de P6s — Graduagao em Educagéao: Curriculo

> e Orientadora: Prof. Dra. Regina L. Giffoni Luz de Brito
PUC-SP Mestranda: Andréa Ramires Alves
1. Nome:
2. Fez Magistério? ( ) Sim ( ) Nao
3. Graduacao:
4. Tem Pos-graduagéo? ( ) Sim () Nao) Qual?
5. Tempo de atuagcdo no magistério:
6. Ha quanto tempo na Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo?
7. Efetiva na Rede: () Sim ( ) Nao
8. Série/Ano em que lecionou em 2011:
9. Na sua escola ha HTPC? ( ) Nao () Sim. Quantas horas por semana?
10.0 Coordenador Pedagdgico faz formagéo continuada nos HTPC? ( ) Sim ( ) Nao
11.Qual é o tema priorizado pelo Coordenador Pedagégico da formagao nos HTPC?
12.0s HTPC sao um momento de reflexdo sobre sua pratica? ( ) Sim ( ) Nao
13.0s HTPC tiveram alguma influéncia em sua pratica de sala de aula? ( ) Sim ( ) Nao
14.Vocé ja fez formagao continuada em Matematica? ( ) Sim ( ) Nao
15. Esta formacgao trouxe contribuicées para sua pratica de sala de aula?( ) Sim ( ) Nao

Quais?
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16.Vocé conhece o curriculo da Rede Estadual de Educacao de Sao Paulo na area de
matematica? ( ) Sim  ( ) Nao

17.Quais conteudos fazem parte do Curriculo atual?

18.Qual é a sua duvida para ensinar matematica?

19. Na sua formacgao, qual foi a sua defasagem com relagao a matematica?

20.Em sua opinido que matematica deve ser aprendida hoje nas escolas?




145

ANEXO 10
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ANEXO 11

PLANO DE HTPC -CICLO |

ATIVIDADES DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA DATA
PROPOSTAS 07/abr| 14/abr| 28/abr| 05/mai| 12/mai| 19/mai| 26/mai 02/jun 09/jun 16/jun 23/jun 30/jun

MATEMATICA X X X

SONDAGENS X X X X

REFLEXAO
SISTEMA DE X X X
ESCRITA

PRODUCAO
TEXTUAL X X X X

RECUPERACAO
CONTINUA X X X X X X X

PROJETOS DO
PPP E FESTAS X X X X

INDICES EXTER
NOS E INTERNOS X X

ALFABETIZACAO X X X

SARESP
SIMULADOS X X X

AVALIACOES X X X X

ESTUDO DO
PROGRAMA X X X X
LER & ESCREVER
LEITURA DE

TEXTOS X X X X X X X X X X X X

REGISTRO
REFLEXIVO X X X X X X X X X X X X

OBSERVACAO X X X
DOS MAPAS

ACOMPANHA- X X X X
MENTO DA 4 PIC

ROTINAS X X X X X X X X X X X X
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CURSO: PEDAGOGIA (Licenciatura)

| ® Periodo

Historia da Educacao

Fundamentos Socioldgicos da Educacgio

Psicologia do Desenvolvimento |

Etica e Relagies Humanas na Escola

Lingua Portuguesa

Educacdo, Comunicagdo e Tecnologia

Atividades Tedrico-praticas

11° Periodo

Psicologia do Desenvolvimento I

Fundamentos Filosdficos da Educacao

Didatica

Orientagdo Educacional |

Libras

Gestdo Escolar

Atividades Tedrico-praticas

llI° Periodo

Fundamentos da Educacao Infantil

Letramento — e - Alfabetizac3o

Planejamento e Projetos em Educagio

Bringuedos, Jogos e Desenvolvimento

Artes Corpo e Movimento na Educacdo Infantil

Politicas Publicas e Legislagio em Educacio

Atividades Tedrico-praticas

IV® Periodo

Fundamentos e Metodologias de Ensino de Historia , Geografia e Formacgao Social na Educacao
Infantil

Fundamentos e Metodologias de Ensino Linguagem Oral e Escrita na Educagao Infantil

Fundamentos e Metodologias do Ensino da Matematica na Educacao Infantil

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais na Educacao Infantil

Metodologia da Pesquisa Cientifica

Atividades Tedrico-praticas

Estagio Supervisionado |

V* Periodo

Estudo do Corpo e Movimento

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Fundamentos e Metodologias do Ensino da Lingua Portuguesa nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental

Fundamentos e Metodologias do Ensino da Matematica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Seminarios de Pesquisa em Educacio

Curriculo e Aprendizagem

Atividades Tedrico-praticas

Estagio Supervisionado ||

VI° Periodo

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Histdria nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Geografia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Artes nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Supervisdo e Coordenagio Pedagogica

Trabalho de Conclusdo de Curso

Avaliagio Educacional

Estagio Supervisionado Il




