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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo geral analisar as dimensdes e centralidade do
trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos na formacéao continuada em
servico de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental na Rede Municipal de ensino de uma cidade do interior do estado de
Sao Paulo. Esse objetivo se desdobra em outros trés objetivos especificos: (i)
identificar as atribuicdes do coordenador pedagodgico; (i) selecionar e analisar
propostas de formacdo desenvolvidas pelos coordenadores pedagogicos sobre o
ensino de matematica; e (iii) buscar, junto aos coordenadores pedagdgicos, 0S
desafios e as possibilidades de trabalho formativo para o ensino de matemética. Para
isso, a pesquisa foi de natureza qualitativa e interpretativa, utilizando como
instrumento da primeira etapa da coleta de dados um questionario misto, oferecido a
todos os coordenadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal,
Na segunda etapa da coleta de dados, foram utilizados e triangulados trés
instrumentos (questionario, entrevista e projetos de formac¢éo) de dois coordenadores.
Para a andalise dos dados encontramos o aporte tedrico referente ao trabalho do
coordenador pedagdgico, o trabalho formativo desempenhado por esse profissional,
autores que defendem a escola como um espaco de formacédo continuada, formacéo
de professores e sobre o professor que ensina matematica. Como resultado,
verificamos que o coordenador pedagdgico possui atribuicbes de quatro naturezas
distintas que correspondem aos processos de ensino e aprendizagem, organizacao
escolar, ambiente democratico e participativo e, a formagéo de professores.

Palavras-chave: Atuacdo do coordenador pedagdgico, Formacao continuada de
professores que ensinam Matematica, Projetos de Formacao.



ABSTRACT

The present study has as general objective to analyze the dimensions and centrality
of the work developed by the pedagogical coordinators in the continuing formation in
service of teachers who teach mathematics in the initial years of Elementary School in
the Municipal Network of education of a city in the interior of the state of. This objective
is broken down into three other specific objectives: (i) identify the responsibilities of the
pedagogical coordinator; (ii) to select and analyze training proposals developed by the
pedagogical coordinators on mathematics teaching; and (iii) seek, together with the
pedagogical coordinators, the challenges and possibilities of formative work for the
teaching of mathematics. For this, the research was qualitative and interpretative,
using as a tool the first stage of the data collection a mixed questionnaire, offered to
all the coordinators of the initial years of Elementary School of the municipal network.
In the second stage of data collection, used and triangulated three instruments
(questionnaire, interview and training projects) of two coordinators. For the analysis of
the data we find the theoretical contribution referring to the work of the pedagogical
coordinator, the formative work performed by this professional, authors who defend
the school as a space of continuous formation, teacher training and about the teacher
who teaches mathematics. As a result, we verified that the pedagogical coordinator
has four different natures that correspond to the teaching and learning processes,
school organization, democratic and participatory environment, and teacher training.

Keywords: Teaching coordinator performance, Continuing education of
teachers teaching Mathematics, Training Projects.
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INTRODUCAO

Neste capitulo introdutério discorro sobre minha vida profissional e académica,
enfatizando os caminhos e as escolhas que me trouxeram ao mestrado, as
inquietacBes que motivaram meu problema de pesquisa e a necessidade de pesquisar
sobre os processos formativos que ocorrem dentro das escolas.

Peco permissao ao leitor para discorrer em primeira pessoa por se tratar da
descricao reflexiva da minha trajetéria de vida, desde quando a educacéo escolar se

fez presente em meu cotidiano até os dias de hoje.

A vida escolar

Desde muito pequena, sempre que me perguntavam o que eu gostaria de ser
guando crescesse, eu nao titubeava em responder: “Quero ser professora!”. Claro
gue, naquela época, tudo ndo passava de um desejo ingénuo de uma crianca que
passou grande parte da vida dentro da escola.

Nasci no interior do Estado de Sao Paulo e morei por muitos anos na cidade de
Lencdis Paulista com meus pais e mais dois irmaos.

Minha méae sempre foi funcionaria publica e secretaria de escola, cumprindo
sua jornada de 40 horas semanais na mesma escola em que eu e meus irmaos
estudavamos. Sem ter com quem nos deixar no periodo oposto as aulas, ficavamos
pela escola em que ela trabalhava e sempre encontrdvamos uma sala vaga para
brincar de escolinha.

Todo o conteudo que a minha professora me ensinava no periodo da manha
voltava, pelas minhas méaos, para a lousa no periodo da tarde; e sO por diversao eu
gostava de imita-la falando, gesticulando e andando pela sala, fingindo ser a
professora que ela era.

Assim foi por todo o tempo em que eu fui aluna do Ensino Fundamental I. Mais
tarde, quando eu ja estava com 11 ou 12 anos, eu costumava passar as férias na casa
do meu tio com minhas trés primas. Minha tia era professora e como lecionava em
uma escola particular, as aulas na escola dela sempre terminavam um tempo depois
do inicio das minhas férias de fim de ano. Resultado: todo ano eu acompanhava o

fechamento do ano letivo da turma de maternal em que ela lecionava.



Minha tia, sempre muito paciente, conduzia as criancas para todos 0s espacos
e orientava-os para a realizagéo das tarefas diarias.

Lembro-me de observar, atentamente, toda a rotina das criangas: oS momentos
da roda de conversa, das musicas, da leitura de historias, das atividades com giz de
cera, lapis de cor e tinta, das brincadeiras, do lanchinho, da escovacao, do parque...

Sendo assim, a escolha pelo ingresso no curso de magistério foi motivada pelas
minhas experiéncias escolares, conforme as ideias propostas por Munsberg e Silva
(2014) que afirmam: “a formacdo docente tem inicio no momento de ingresso na
escola como aprendente e estende-se por toda a vida escolar. Consubstancia-se na
convivéncia, estrutura-se na academia e consolida-se na pratica profissional” (p.3).

Esse contato inicial, certamente, despertou meu interesse pela profissédo e
direcionou meu olhar para meu futuro oficio. Com base nas minhas vivéncias
enquanto aluna e observadora/admiradora de professores, comecei a me constituir
como tal. Mesmo porque, naqueles dias em que eu acompanhava as crianc¢as na sala
da minha tia, eu era uma espécie de “auxiliar de sala” que observava e aprendia de
maneira bem informal e despretensiosa sobre a dinAmica das aulas na Educacao
Infantil, embora néo tivesse, ainda, a intencdo de me profissionalizar.

Enquanto aluna do Ensino Fundamental, minha relagcdo com a matemética ndo
era muito positiva. Tive muita dificuldade em compreender a divisdo por dois
algarismos quando estava na 42 série (atual 5° ano). Mesmo compreendendo o
conceito de divisdo, eu ndo conseguia identificar os nameros que poderiam ser
utilizados nas contas, até mesmo porque, eu consultava a tabuada para identificar os
nameros que poderiam ser utilizados no quociente das divisdes por um algarismo. Na
auséncia de uma tabuada com dois algarismos para consultar o resultado aproximado,
eu ficava sem referéncia para realizar as contas. Quando recorria a professora da sala
para tentar identificar a origem dos meus erros com relacéo a divisdo, ela repetia a
mesma explicagdo que ja havia oferecido a classe por varias vezes e eu permanecia
sem entender como chegar a um resultado. Comecei a pensar que eu nunca seria
capaz de realizar tal operacéao.

Observando esta situacdo, minha méae resolveu me transferir para outra escola
estadual e tentar uma nova abordagem na esperanca de me ajudar com o contetudo
gue eu estava encontrando dificuldade. A decisdo de estudar em uma nova escola,

com a abordagem de outra professora foi muito positiva e assim que comecei a



frequentar a nova escola, recebendo as explicacfes e 0 acompanhamento necessario
de uma nova professora, passei a compreender e a realizar a operacao.

Essa minha primeira dificuldade com a matemética evidenciou também uma
dificuldade da minha professora com a forma de ensinar um contetdo que nédo estava
sendo bem compreendido por mim. Mais tarde, quando iniciei o curso de magistério
pude refletir um pouco mais sobre os processos de ensino e aprendizagem da
matematica nas escolas e a rela¢do dos professores com essa disciplina.

O Ensino técnico: magistério

Depois do periodo escolar de encantamento com a educacdo eu passei a
pensar em outras opg¢des de carreira. Pensava, por exemplo, em me dedicar a algo
na area de saude, como Enfermagem ou Medicina.

Durante a 82 série (atual 9° ano) cheguei a pesquisar sobre alguns cursos
profissionalizantes e fiz um teste vocacional que me orientava a seguir profissées
ligadas ao atendimento ao publico como psicologia ou educacéo.

No primeiro ano do Ensino Médio eu estudava em uma escola publica regular
e no fim do ano de 2001 tomei conhecimento do processo seletivo para o ingresso no
CEFAM! (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério), na
cidade de Bauru-SP.

Foi o primeiro ano em que o CEFAM abriu vagas para quem ja tinha cursado o
1° ano do Ensino Médio na escola regular. Fiz a prova e fui aprovada para iniciar meus
estudos em 2002.

Nessa etapa da minha vida eu ndo pensava mais em ser professora e pretendia
seguir meus estudos em outras areas. Como o CEFAM era bem conceituado enquanto
escola, achei que seria uma op¢do melhor do que a escola publica regular na qual
estudava.

No 3° ano do curso de magistério eu iniciei as atividades de estagio obrigatorio
e me deparei com a realidade da escola publica. Confesso que de inicio ndo foi uma

experiéncia muito agradavel. A realidade da escola publica me assustava um pouco

1 O CEFAM foi criado em 1988 no Estado de Sdo Paulo pela Secretaria Estadual de Educacao através
do Decreto 28.089/88 com o objetivo de dar prioridade a formacgéo de professores para atuar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.



mas, com o tempo, fui conhecendo o oficio e passei a reconsiderar a possibilidade de
ser professora.

Ainda durante o 3° ano, pensando em dar continuidade aos meus estudos na
Universidade, eu direcionava a bolsa de estudos fornecida pelo CEFAM para pagar
um cursinho pré-vestibular noturno, ja que as aulas referentes aos contetdos da base
do Ensino Médio eram ministradas apenas até o 2° ano do curso do magistério. Assim,
durante o ano de 2003, eu me dedicava aos estudos nos trés periodos do dia (manha
e tarde no CEFAM e a noite no cursinho).

No ensino técnico/magistério eu comecei a conhecer diversas formas de
ensinar matematica e os momentos de estagio eram muito ricos, oferecendo
elementos para as discussdes entre a teoria das aulas e a pratica que observavamos
nas escolas.

Novamente pude observar a maneira como as professoras ensinavam
matematica nas escolas em que frequentava como estagiaria. O Magistério oferecido
no CEFAM tentava romper com a concepc¢do da matematica tradicional desenvolvida
comumente nas escolas, de modo que recebia uma determinada orientacdo quanto a
metodologia de ensino da matematica e observava outras situacées no estagio. As
professoras observadas quase nunca utilizavam jogos ou outros recursos atrativos
aos alunos, sempre utilizando vérias listas de exercicio para fixacdo. Também
ensinavam as operacdes aos alunos da mesma forma que eu havia aprendido quando
era aluna. Isso me levava a pensar que a escola ndo havia mudado a forma de ensinar
e me questionava se aquele era o Unico método de ensino que as professoras
conheciam ou consideravam mais eficaz.

Durante o ultimo ano do curso de magistério eu comecei a fazer estagio
voluntario em uma escola particular que me contratou como auxiliar de sala assim
qguando conclui o ensino técnico. Esse acontecimento definitivamente me direcionou

a escolher o meu curso de graduacao.
A graduacao
Em 2006 eu iniciei minha graduacdo em Pedagogia na UNESP de Bauru.

Nesse mesmo ano me tornei responsavel pela minha primeira turma de maternal

(alunos de 2 e 3 anos) como professora.



Iniciei na docéncia como muitos outros professores, insegura e despreparada.
Comecei a colocar em pratica tanto os ensinamentos aprendidos no curso de
magistério quanto os da universidade. Do meu ponto de vista, foi uma experiéncia
muito significativa poder exercer a funcdo de professora enquanto cursava a
graduacéo.

O fato de ja possuir o curso técnico me dava vantagem frente aos meus colegas
que optaram pela carreira docente ao término do Ensino Médio regular.
Diferentemente deles, eu podia exercer a minha profissdo e conseguia articular o
conhecimento discutido na universidade ao contexto que eu encontrava todos os dias
no meu ambiente de trabalho.

Muitos dos meus colegas, s0 tiveram a oportunidade de estar em uma sala de
aula ao concluir a graduacao, enquanto que a minha experiéncia na sala de aula servia
muitas vezes de exemplo nas discussdes que ocorriam durante as aulas.

Novamente a articulacao entre a teoria e a préatica tornaram meus estudos no
ensino superior mais significativos e me permitiram compreender melhor as situagdes
que eu vivenciava enquanto professora.

Além disso, por estar vivenciando algumas situacdes e sentir dificuldade em
lidar com elas, eu tinha a possibilidade de procurar meus professores para discutir
alguns casos e buscar respostas para minhas inquietagdes.

Essa colaboracéao e disponibilidade dos professores da graduacao favorecia a
minha formacdo pois levava em conta os problemas do contexto que eu estava

vivenciando. Segundo Brostolin e Oliveira (2013, p. 47)

Durante o processo de formagdo, o académico pode contar com a
colaboracéo dos professores e colegas de graduacéo, diferentemente do que
ocorre na préatica dentro das escolas, onde o ja professor se vé sozinho,
enfrentando os desafios e os dissabores da profissdo sem a ajuda necessaria
para seu desempenho satisfatério.

Acredito que, por ter vivenciado a sala de aula enquanto eu era aluna da
graduacéo, eu nao passei por aquele momento de choque com a realidade como
proposto por Huberman (1992) com o qual se deparam muitos professores
ingressantes na carreira.

Essa transicdo entre a discéncia e a docéncia foi muito natural no meu caso.
N&o que eu ndo tenha me deparado com situacdes conflitantes durante a minha

carreira, mas eu também ndo passei toda a graduacao idealizando a sala de aula.



Pelo contrario, eu ja tinha muita clareza dos desafios que me aguardavam e sabia que
precisava estar o0 mais bem preparada quanto fosse possivel.

Durante os primeiros anos da graduacéo eu lecionei na Educacéo Infantil. Meu
primeiro ano como professora foi em uma turma de maternal e nos dois anos seguintes
como professora de pré-escola. Na época os alunos frequentavam a pré-escola com
seis anos e esse Ultimo ano da Educacao Infantil j& era um preparo para a 12 série
(atual 2° ano) do Ensino Fundamental.

Em 2008 eu tranquei a graduacdo, pois me mudei para o Parana. L4 dei
continuidade ao meu trabalho como professora de Educacao Infantil. Apesar da Lei
n° 11.274 referente ao Ensino Fundamental de nove anos ter sido implementada em
2006, por se tratar de uma escola particular, em 2008 foi o primeiro ano que as
criangas iniciaram com seis anos no Ensino Fundamental. Dentro desse contexto de
implantacéo da legislacéo, eu me deparei com um novo desafio: ser responsavel por
uma turma de pré-escola formada por criancas de cinco anos em processo de
alfabetizacao.

Essa modificacdo estrutural, me motivou a buscar outras maneiras de trabalhar
a alfabetizacdo com as criancas. Eu os considerava muito pequenos para alfabetizar
e procurei desenvolver atividades que enfatizassem o uso social da escrita para
promover uma interacdo das criancas com o mundo letrado de maneira mais
contextualizada. Esse movimento me fez pesquisar bastante sobre alfabetizacdo e
mesmo sem estar em contato com a universidade e sem ter um espaco de formacéao
continuada dentro da escola eu procurei me desenvolver profissionalmente para
melhor atender as criancgas.

No ano de 2009 eu retornei para Bauru e retomei meu curso de graduacdo na
Universidade Estadual Paulista (UNESP). Como eu passei a morar na cidade, pude
participar mais dos grupos de estudo e dos projetos oferecidos pela universidade. A
partir daquele ano, eu comecei a vislumbrar a oportunidade de seguir na carreira
académica, pois pude participar de algumas pesquisas e passei a me reconhecer
dentro das discussdes que ocorriam nas reunides e nos grupos de estudo.

Em agosto de 2010, durante o ultimo ano do meu curso de Pedagogia, eu me
mudei para Campinas e me inscrevi para fazer aula como aluna especial no curso de
Pedagogia na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Frequentar duas universidades foi uma experiéncia interessante, pois me

permitiu vivenciar novas abordagens em relacdo a dindmica das aulas e dos



conteudos ministrados. Essa experiéncia me desestabilizou e me permitiu novas

reflexdes.

As especializacdes

Em 2011, ja formada em pedagogia, eu tive conhecimento de um curso de
extensdo universitaria oferecido pela UNICAMP. Ao me informar sobre o curso que
tinha como proposta discutir a matematica desde a Educacao Infantil até os anos finais
do Ensino Fundamental, decidi por me inscrever e aprender um pouco mais sobre o
ensino da matemética.

Como nunca fui apaixonada pela disciplina, sentia que precisava me apropriar
um pouco mais das metodologias e dos conteldos mateméaticos para oferecer
melhores oportunidades de aprendizagem aos meus alunos.

O curso me ajudou a resgatar alguns conceitos aprendidos anteriormente
enquanto aluna e ampliou a minha viséo do trabalho realizado com a matematica tanto
na Educacao Infantil quanto nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Apesar de
instrumentalizar a minha pratica enquanto professora, ampliando meu repertério de
atividades e meu conhecimento, o curso néo ofereceu muitas oportunidades de refletir
sobre minha pratica. Mesmo assim, considero valida a oportunidade de permanecer
em contato com o estudo de conteddos e metodologias da matematica, ja que,
analisando toda a minha experiéncia profissional que inclui o trabalho como
professora em algumas escolas particulares e trés prefeituras de cidades distintas, eu
tive pouca ou quase nenhuma oportunidade de repensar o ensino da matematica
durante os momentos de formacao oferecidos na escola.

Essa reflexdo me fez indagar qual é aimportancia dada ao estudo de contetdos
e metodologias da matematicos nos espacos de formacao continuada dos professores
gue ensinam matematica nos anos iniciais no Ensino Fundamental.

No segundo semestre de 2012, ao finalizar o curso de extensao na UNICAMP,
optei por me matricular em um curso a distancia sobre Gestao Escolar ja que a minha
Graduacao na UNESP nao me concedia habilitacdo para trabalhar como gestora.

Realizei o curso na modalidade Educacéo a Distancia (EaD) e pude, por meio
dele, conhecer um pouco sobre o trabalho do supervisor, diretor e coordenador

pedagdgico dentro da escola.



Mediante meus estudos sobre o trabalho desempenhado junto a gestao escolar
e a minha experiéncia enquanto docente, comecei a cogitar a possibilidade de
diversificar e ampliar minha carreira na educacao.

No final do ano de 2013, fui convidada para trabalhar como coordenadora
pedagogica em uma escola rural na rede municipal de ensino em que eu atuava como
professora.

Huberman (1992), ao estabelecer as fases do ciclo de vida profissional dos
professores, evidencia que dos sete aos 25 anos de carreira, 0 professor pode se
sentir motivado a galgar por novos desafios. Nessa busca por novos estimulos,
levando em consideracédo a possibilidade de crescimento pessoal e profissional da
nova funcao, eu aceitei o desafio de trabalhar como coordenadora pedagdgica.

O trabalho como formadora

Em 2014 eu iniciei meu trabalho como coordenadora pedagdgica e apesar de
ter muitos planos para a nova funcdo eu me sentia insegura e despreparada para
exercer um cargo de tamanha responsabilidade.

Percebi logo de inicio que o coordenador pedagdgico possuia uma importante
funcao formativa e que tinha como responsabilidade promover, orientar e organizar os
espacos formativos que ocorrem semanalmente dentro das escolas. Foi uma
experiéncia bastante gratificante e um novo aprendizado, pois a partir daquele
momento eu precisava direcionar o foco do meu trabalho para as fragilidades
apresentadas pela equipe de professores que atuavam sob minha responsabilidade.

Por ndo conhecer a equipe, optei em levantar junto aos professores, 0s
assuntos que eram de interesse/dificuldade dos profissionais que ali atuavam e muitas
das queixas estavam relacionadas a falta de estrutura fisica da escola, falta de
materiais didaticos/pedagogicos, falta de conhecimento quanto ao uso dos materiais
disponiveis na escola.

Ao passo que fui conhecendo os professores percebi que outras fragilidades
foram se tornando mais evidentes. Passei a observar as aulas e verifiquei que os
professores apresentavam muitas dificuldades com relacdo ao ensino da matematica.
Algumas propostas eram incoerentes com a realidade da turma, a maioria das

atividades era apenas de verificacdo de conteudos/aprendizagem e ndo permitia que



o aluno colocasse suas hipoteses, suas estratégias pessoais e ndo havia troca de
saberes entre os alunos durante as aulas.

Além disso, algumas confusdes conceituais eram frequentes e muitos
professores ndo conseguiam justificar a escolha pelas atividades e pelas propostas
gue utilizavam com os alunos para o ensino de conceitos matematicos.

Decidimos entdo que discutiriamos alguns assuntos relacionados ao ensino da
matematica durante os momentos semanais de formacdo. Comegamos com algumas
propostas de jogos matematicos, conceito de numero, apropriacdo de nuamero,
operacbes e também socializamos alguns recursos do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) entre as professoras que participavam das
formacdes e as que néo participavam.

Na época eu ndo possuia um amplo conhecimento sobre formacdo de
professores e nem sobre a maneira mais interessante e produtiva de conduzir esses
momentos formativos, mas estava dotada de interesse em oferecer aos professores
0 subsidio necessario ao trabalho com os conteddos matematicos em sala de aula.

Em 2015 eu fui remanejada pela Secretaria Municipal de Educacéo e passei a
trabalhar com uma nova equipe gestora formada por uma diretora, vice diretora e
outras duas coordenadoras.

Nesse novo contexto, deveriamos planejar as formacfes em conjunto e percebi
uma certa preferéncia da equipe gestora por formacdes direcionadas aos conteldos
de Lingua Portuguesa, de modo que os momentos formativos para discutir os
conteldos e as metodologias para o ensino da matematica ficavam em segundo
plano.

Comecei entdo a me questionar se isso acontecia em outras escolas, se a
necessidade em se discutir a matematica nos momentos de formacdo era uma
particularidade apenas da equipe em que eu havia atuado no ano anterior e o porqué
de se priorizar tanto os momentos formativos com foco nos conteudos de leitura,
escrita e producéo de texto em Lingua Portuguesa. Essa reflexdo me fez indagar qual
€ a importancia dada ao estudo de conteldos e metodologias da mateméatica nos
espacos de formacao continuada em servi¢o destinados aos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais no Ensino Fundamental.

Na tentativa de buscar respostas para essas inquietacoes e aprofundar meus
conhecimentos sobre o tema, resolvi me inscrever no Programa de Pds Graduacgéo

em Educacéo (PPGED) com uma proposta de pesquisa voltada ao trabalho formativo
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desempenhado pelo coordenador pedagdgico junto aos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.Com a minha aprovagdo no
processo de selecdo, tive a oportunidade de refletir junto a outros alunos e
professores, sobre inUmeras questfes voltadas a formacdo de professores e ao
ensino da matematica nos grupos do GEPRAEM e NEPEM.

Assim, o presente trabalho tem como objetivo geral analisar as dimensdes e
centralidade o trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos na formacgéo
continuada em servico de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Esse objetivo se desdobra em outros trés objetivos especificos:
(i) identificar as atribuicbes do coordenador pedagdgico; (ii) selecionar e analisar
propostas de formacdo desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos sobre o
ensino de matematica; e (iii) buscar, junto aos coordenadores pedagdgicos, 0s
desafios e as possibilidades de trabalho formativo para o ensino de matemaética.

Nesse sentido busco responder as seguintes questdes: Qual o suporte
formativo oferecido pelos coordenadores pedagdgicos aos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Quais sdo as fragilidades
identificadas por eles nos conteidos e metodologias utilizadas pelos professores?
Quais sdo as potencialidades e as dificuldades dos coordenadores pedagdgicos ao
oferecer essas formagdes?

Considerando esses aspectos, o trabalho foi dividido em quatro capitulos.

O primeiro capitulo destina-se ao levantamento e articulacdo do referencial
tedrico que embasa as discussdes sobre o trabalho do coordenador pedagdgico nas
escolas, suas atribuicbes, a funcao formativa desse profissional e os desafios e as
possibilidades do trabalho formativo com a matematica nas escolas. Nesse capitulo,
apresento o resultado da busca de publica¢cbes sobre o tema formacao continuada e
professores que ensinam matematica nos anos iniciais evidenciando o numero
reduzido de estudos publicados sobre o assunto.

Os pressupostos teoéricos do trabalho foram estabelecidos com a revisao
bibliografica de autores que discutem o trabalho do coordenador pedagogico nas
escolas, formacdo de professores e formacdo de professores que ensinam
matematica como: NOvoa, (1992); Fusari, (2000); Candau, (2003); Chistov,
(2003);Lima e Santos, (2007); Franco, (2008);Garrido, (2008);Marcelo, (2009);
Imberndn, (2011);Placco, Almeida e Souza, (2011); André, (2011); Geglio,
(2012);Fiorentini e Lorenzato, (2012); Fiorentini, (2013); Assunc¢ao e Falcao (2015).
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No segundo capitulo apresento a metodologia utilizada para a realizacdo da
pesquisa, a definicdo dos critérios para a escolha dos participantes, o processo de
levantamento dos dados e a constituicdo das categorias de analise.

O terceiro capitulo traz o perfil dos participantes da pesquisa e os dados
coletados através dos questionarios aplicados aos coordenadores pedagodgicos em
exercicio no ano de 2016.Nesse capitulo apresento um panorama geral da percep¢ao
dos coordenadores pedagdgicos sobre suas fungdes, sobre as fragilidades apontadas
pelos coordenadores quanto ao conhecimento dos professores sobre os conteudos e
metodologias da matematica desenvolvidos em sala e os desafios e as possibilidades
de realizar agbes formativas com essa temética nos momentos formativos que
acontecem na escola.

O quarto capitulo destina-se a triangulacéo dos dados coletados na anélise dos
instrumentos: questionario, projeto de formacao e entrevista de dois coordenadores
com tempos de atuacdo distintos tanto na coordenacédo quanto na sala de aula e
responsaveis por escolas com indices distintos (maior e menor IDEB) para discutir
como é o trabalho formativo realizado por esses coordenadores e como as propostas
de formac&do em matematica sao realizadas nas escolas.

Por fim, apresento as consideracdes finais, sintetizando os resultados obtidos
por meio dos instrumentos de coleta de dados e trazendo as contribui¢cdes da pesquisa
sobre a formacdo em servico oferecida pelos coordenadores pedagdgicos aos

professores que ensinam matematica.



CAPITULO |

O TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO CONTEXTO ESCOLAR

Discutiremos neste primeiro capitulo os conceitos e dimensdes da atuacéo do
coordenador pedagdgico, o trabalho formativo desempenhado por esse profissional e
a selecdo de artigos académicos que abordam propostas de formacao continuada
destinadas aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para a elaboracdo deste capitulo, retomo a escrita em segunda pessoa por
tratar-se uma escrita que fundamenta a pesquisa com dados do levantamento

bibliografico.

1.1Coordenador pedagdgico: conceitos e dimensdes de sua atuagcao

O coordenador pedagdégico (CP) pode assumir este cargo/ esta funcédo de
diversas maneiras dependendo do regime de contratacdo do estado ou municipio no
qual atua. E comum encontrarmos municipios que optaram pela contratagc&o por meio
de concurso publico ou processo seletivo. Outra forma de contratacdo é por meio da
indicacdo feita pelo diretor da unidade ou por elei¢do envolvendo o conselho escolar,
os professores e 0s demais agentes da comunidade escolar.

No caso do municipio pesquisado, uma cidade do interior paulista com
aproximadamente 350 mil habitantes e situado a aproximadamente 60 km da capital
Séo Paulo, os professores da rede municipal de ensino de Jundiai, até o ano de 2016,
eram indicados pelo diretor da unidade para assumirem a fungéo de CP.

Como parte do processo de indicacao, os professores elaboram um projeto de
trabalho formativo visando a atuacéo na escola em que foram indicados. Esse projeto
€ encaminhado anualmente ao Secretario de Educacdo e seus Assessores para
validacéo da indicagéo do diretor e nomeacgao dos candidatos.

Cabe ressaltar, que o coordenador pedagogico pode receber nomenclaturas
distintas, tais como Professor Coordenador Pedagogico (PCP), Orientador
Pedagogico (OP) ou até mesmo Conselheiro Pedagogico dependendo da Secretaria
de Educacgéo na qual atua. Na prefeitura municipal em questao, recebe o nome de
Coordenador Pedagdgico (CP).
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A Secretaria Municipal de Educacédo (SME) da cidade de Jundiai, cidade em
gue o estudo foi realizado, ndo possui documento com a descri¢cdo das atribuicdes da
funcé@o de CP. O unico documento encontrado foi o projeto de Lei Complementar n®
939 de marco de 2012 que altera o Estatuto Municipal do Magistério.

Neste documento, a Secao IV que trata do Campo de Atuacdo do CP traz a
seguinte orientagdo no Art. 11 paragrafo V: “Coordenador Pedagdgico: é responsavel
pela coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo das atividades pedagdgicas das
unidades de educacéao basica”.

A descricdo da atribuicdo presente no documento esta direcionada ao trabalho
pedagdgico da funcdo, mas ndo menciona a fungéo formativa desse profissional.

Na literatura, encontramos autores que complementam essa ideia oferecendo
mais detalhes sobre a funcdo do CP nas escolas. Na visdo de Placco, Almeida e
Souza (2011) o trabalho do coordenador pedagdgico é definido em torno de trés eixos:
articulador, transformador e formador. As autoras acreditam que o papel articulador
se caracteriza pela mediacéo das relacdes interpessoais, pela elaboracao conjunta do
Projeto Politico Pedagodgico da escola (PPP), pelo planejamento, organizacédo e
conducao das reunides pedagdgicas. A transformacao é decorrente desse processo
articulador e visa transformar as condicbes pedagdgicas e de ensino. E, por fim, a
formacao dos professores como objeto principal de atuacédo desse profissional na
escola. Na perspectiva de Franco (2008, p. 128), “[...] coordenar o pedagdgico sera
instaurar, incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, prudente sobre
todas as acbes da escola, com vistas a producdo de transformacdes nas praticas
cotidianas”.

Para isso, ele acompanha diretamente o trabalho do professor no planejamento
e na execucdo das atividades diarias, acompanha e elabora devolutiva das
observacdes de aulas, identifica as fragilidades apresentadas por professores e
alunos e mobiliza acbes na tentativa de minimiza-las, propde projetos, participa da
elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, sugere estratégias de
aprendizagem aos professores e analisa 0s materiais didaticos.

Além desse trabalho direcionado as questdes pedagdgicas, o coordenador
também exerce as mais variadas atividades, como: atendimento aos pais, alunos,
professores, demandas de indisciplina, resolve questdes burocraticas, realiza
mediacdo de conflitos, atende telefone, acompanha a entrada e saida dos alunos,
organiza os espacos, acompanha as aulas e o desempenho dos alunos, participa de
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reunides, estabelece parcerias, acompanha os intervalos, substitui professores e uma
série de outras atribuicdes diarias que séo incorporadas a rotina desse profissional.
De acordo com Lima e Santos (2007, p. 82)

[...] ao coordenador pedagdgico é solicitada a realizacdo de qualquer tipo de
atividade cujo responsavel esta impossibilitado de desenvolvé-la por
sobrecarga, indisponibilidade ou pela auséncia desse profissional na escola,
assim ele se torna um “faz tudo”. Fica sob sua responsabilidade realizar
trabalhos burocraticos e de secretaria, substituir professores, aplicar provas
para aliviar a sobrecarga de horérios, resolver problemas com pais e alunos.

Em muitos casos, o CP se propde a realizar um trabalho voltado aos objetivos
pedagogicos da escola, mas pode acabar se distanciando da sua real fungcédo para
atender a outras demandas da unidade.

Em consonancia com Assuncdao e Falcédo (2015), o cotidiano do CP € marcado
por acdes de imediatismo e urgéncia de modo que a presenca do coordenador na
escola é mais fisica do que efetiva, ja que a auséncia de uma proposta de trabalho
mais sistematizada impede a realizagdo de um trabalho com direcionamento e foco.
Para Placco, Almeida e Souza (2011, p. 277, Grifos dos autores), a “[...] falta de
compreensao sobre os limites de sua atuacdo, considerando os eixos articulacao,
formacdo e transformacdo pode gerar equivocos e desvios no exercicio da funcéo
coordenadora’.

Este contexto de excesso de atribuicdes e de falta de delimitacdo da atuacao
do coordenador acaba levando-o a gerenciar os mais diversos assuntos da escola, e
por isso € comum encontrarmos algumas metaforas que séo utilizadas para descrever

a atuacao desse profissional, como firmam Lima e Santos (2007, p. 79):

Varias metéforas sao construidas sintetizando o seu papel e funcéo na escola
com distintas rotulagBes ou imagens, dentre elas, a de “bom-bril” (mil e uma
utilidades), a de “bombeiro” (o responsavel por apagar o fogo dos conflitos
docentes e discentes), a de “salvador da escola” (0 profissional que tende
responder pelo desempenho de professores na pratica cotidiana e do
aproveitamento dos alunos). Além destas metaforas, outras aparecem
definindo-o como profissional que assume uma fun¢éo de gerenciamento na
escola, que atende pais, alunos, professores e também se responsabiliza
pela maioria das “emergéncias” que la ocorrem, isto €, como um personagem
“resolve tudo” e que deve responder unidirecionalmente pela vida académica
da escola.

Ainda sobre o uso das metaforas para definir o trabalho do coordenador

pedagogico, Almeida (2012) salienta que os proprios coordenadores se consideram
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como “coringa”, “elo” entre os segmentos da escola, “apagador de incéndios”, “cego
perdido em tiroteio”, alguém que “soma” com a equipe escolar e que serve para “afinar
a linguagem pedagogica”.

Essas metaforas evidenciam o quanto a funcdo de CP abarca outras
necessidades da escola e acaba se distanciando de uma importante funcdo deste
profissional que € a formacao continuada dos professores.

Sobre essa dinamica de trabalho e a necessidade de o coordenador manter o
foco na funcédo formativa, Almeida (2012) enfatiza a importancia de selecionar os
objetivos e estabelecer prioridades para atingi-los, evitando assim, ficar a mercé das
emergéncias diarias. Nesse sentido, por mais conturbado que seja 0 ambiente
escolar, o coordenador pedagdgico necessita ter clareza de sua funcdo para poder
desempenhar bem seu papel de formador de professores.

Segundo Geglio (2012) o papel do coordenador na formacao dos professores
€ relevante devido ao fato de sua funcdo estar relacionada ao planejamento,
acompanhamento e execuc¢do dos processos didaticos e pedagdgicos da instituicao.

Além do excesso de atribuicbes, outros fatores sdo apontados como
dificultadores do trabalho do CP. De acordo com Placco, Souza e Almeida (2013), a
remuneracado, 0 pouco tempo para atender as demandas, a falta de formacao
especifica e de plano de carreira, inviabilizam a realizacdo de um trabalho de
qualidade. Um trabalho de qualidade exige formacao especifica para oferecer
alternativas a esses profissionais de maneira que consigam articular melhor seus
saberes e desenvolvam alternativas para lidar com o complexo contexto escolar.
Sobre a falta de formacéo direcionada ao coordenador pedagodgico, as referidas

autoras ressaltam:

Urgéncia na implementacao de uma formacao especifica para o coordenador,
em que, ao lado de estudos tedricos que alicercem suas concepgfes
educacionais e fundamentem suas praticas e as do professor, sejam
discutidas e contempladas as especificidades de sua funcdo, como:
habilidades relacionais, estratégias de formacdo e de ensino, construcéo e
gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educagéo e areas correlatas,
guestdes atuais da sociedade e da infancia e adolescéncia (aprendizagem e
desenvolvimento).(PLACCO, SOUZA e ALMEIDA. 2013, p.770).

Sendo assim, podemos afirmar que a formacgéo especifica é fundamental para
subsidiar o trabalho desenvolvido pelo CP, ja que em muitos casos, esse profissional

apresenta ampla experiéncia enquanto docente, mas falta-lhe conhecimento e
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habilidades especificas necessarias ao exercicio da funcdo de coordenacao
pedagdgica. Dessa forma, ele precisa desenvolver uma identidade diferente daquela
que possuia como docente.

Para Assuncao e Falcdo (2015), alguns atributos necessarios ao exercicio da
coordenacao pedagogica nem sempre sao desenvolvidos na docéncia. Podemos citar
como exemplo a elaboracdo das reunifes pedagdgicas, as pautas de estudo e
formacg&o. Para isso ele precisa ter um certo conhecimento sobre o assunto que seré
discutido com os professores, saber trabalhar e motivar o grupo, ter capacidade de
relacdo e comunicacao e ter conviccdo de suas limitacoes.

Além de uma identidade profissional e de formacédo especifica para exercer a
funcdo de CP, Placco, Almeida e Souza (2011, p. 259 - 260) enumeram uma série de
dimensdes pessoais e formativas necessarias ao C.P e que foram apontadas pelos

préprios coordenadores que participaram de seus estudos. Séo elas:

[...] compromisso ético com a humanizag&o; com um mundo mais justo;
compromisso com a formacao de professores que deve refletir no trabalho
gue desenvolvem com os alunos; gostar do que faz; ter didatica; ter passado
por uma sala de aula para conhecer a realidade; conhecer a legislacéo e a
literatura pedagodgica sobre coordenagdo e gestdo escolar; conhecer
estratégias de conducdo de grupo; possuir certo grau de lideranca; manter
bom relacionamento com os professores; acreditar no aluno, em suas
competéncias e capacidades; acreditar no trabalho em grupo; saber avaliar e
saber dar devolutiva, sem prejudicar e magoar; planejar e avaliar o trabalho.

Souza (2002) acrescenta ainda outras caracteristicas necessarias ao C.P que
deseja coordenar com sucesso uma equipe, sdo elas: humildade, paciéncia,
solidariedade, respeito ao ritmo do outro, coragem e ousadia.

Mediante o exposto, pudemos evidenciar os desafios vivenciados pelo
coordenador pedagdgico na realizacdo do seu trabalho e no acompanhamento das
atividades diarias da escola.

Discutiremos em seguida a funcdo formativa do coordenador pedagogico nas

propostas de formacéo continuada dentro das escolas.

1.20 trabalho formativo do coordenador pedagoégico

A busca pela democratizagdo e pela qualidade do ensino tem exigido do

professor que reavalie a sua forma de ensinar e busque alternativas que favoregcam a
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aprendizagem dos alunos. A escola de hoje ndo pode mais se limitar a transmitir o
conhecimento, sendo necessério investir na formacao de professores.

Segundo Imbernoén (2011) a educacdo vem se tornando uma atividade cada
vez mais complexa e para atender essa nova realidade, a profissdo docente precisa
renovar suas competéncias profissionais, ja que possuir conhecimento formal sobre
determinado assunto ndo é mais suficiente para assumir a capacidade de ensina-lo.

E nesse contexto de profundas mudancas sociais e educacionais que as
propostas de formacédo continuada devem ser disponibilizadas aos professores como
um espacgo para repensarem suas praticas. Imbernén (2011, p. 35) acredita que “sera
necessario formar o professor na mudanca e para a mudanga”. Nesse sentido,
formacao continuada, citada na Lei 9394/96 no paragrafo Unico do artigo 62, indica o
direito do(a) professor(a) de receber formacdes em servico no local de trabalho ou em
instituicdo de educacéao basica e superior.

Marcelo (2009) tratando da formacao em educagéo, considera mais adequado
o termo “desenvolvimento profissional”, j& que o termo “formacédo continuada” sugere
uma ruptura com a formacao inicial e na visdo de Marcelo (2009), André (2011) e
Fiorentini e Crecci (2013) elas devem ser complementares e ndo dicotbmicas. Sobre
isso André (2011) acrescenta que o termo “desenvolvimento” sugere uma evolugéo
continua do profissional ao longo de toda sua carreira. Da mesma forma, na educacao
matematica, o termo vem sendo utilizado nas pesquisas desenvolvidas por Fiorentini
e Crecci (2013). Assim, as propostas de formacao continuada poderiam trabalhar na
perspectiva de oferecer ao professor um processo continuo de desenvolvimento,
aproveitando os saberes provenientes da experiéncia do professor e ampliando esse
conhecimento por meio da reflex&o.

Os autores acima defendem o termo desenvolvimento profissional por estar
relacionado a uma proposta de desenvolvimento em que o professor possui maior
envolvimento e comprometimento com a busca pelo conhecimento, porém
adotaremos o termo formacao continuada/permanente por estar mais adequado ao
trabalho de formac&o comumente desenvolvido na escola.

Muitos autores (NOVOA, 1992; FUSARI, 2000; CANDAU, 2003; IMBERNON,
2011) defendem o espaco privilegiado da prépria escola como local de formacgéao
continuada, ja que € nesse espaco que o professor enfrenta os problemas peculiares

da sua realidade.
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Sendo o coordenador pedagogico o principal responsavel por mobilizar as
acOes formativas dentro das escolas (CHISTOV, 2003; GEGLIO, 2012; ALMEIDA,
2012; GARRIDO, 2015; PLACCO, ALMEIDA E SOUZA 2012, ASSUN(}AO E
FALCAO, 2015), ele pode favorecer a discussdo e a busca coletiva por solucdes
possiveis para os problemas da escola.

Nas palavras de Geglio (2012, p.117):

Os momentos de atuacdo do coordenador pedagdgico como agente de
formacédo continuada do professor em servigo sdo agueles em que ele se
relne com o conjunto dos docentes da instituicdo escolar para discutir
guestdes e problemas pedagdgicos, isto €, pertinentes a sala de aula, ao
contetdo de ensino, ao desempenho dos educandos e ao relacionamento
com os alunos.

E nesse momento de mediacdo que o CP mobiliza a equipe para um trabalho
coletivo, favorecendo a troca entre os pares e a andlise critica dos problemas
enfrentados pelos professores.

Para Oliveira (2013) o trabalho do professor ndo se esgota na sala de aula, ele
continua por meio da reflexdo sobre o trabalho realizado com os alunos, nos debates
sobre os problemas que ocorrem na escola e principalmente nos momentos de
trabalho complementar; quando o coordenador pedagdgico desenvolve atividades
relevantes, com ac¢les organizadas para promover a formacéo continuada desses
professores.

Assim, o coordenador, ao adotar uma postura formativa, favorece a reflexdo do
professor sobre sua pratica e sobre os problemas que ocorrem na escola. Conhecer
a realidade da escola e a equipe de professores e funcionarios € uma grande
vantagem formativa para esse profissional que pode desenvolver uma relacédo de
confianga e de parceria com a equipe.

Oliveira (2013) enfatiza que ao conviver diariamente com o0 grupo de
professores, o CP tem a oportunidade observar seus comportamentos, procurando
conhecer bem seus pares quanto as suas necessidades e limitacdes.

O fato de apresentar caracteristicas particulares, ter um grupo que conhece os
problemas e as peculiaridades do local, da comunidade, do entorno escolar e
principalmente dos alunos, favorece o levantamento dos problemas e pode servir de
motivacdo para mobilizar a equipe na busca de alternativas para os proprios

problemas.
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E nesse contexto que a formac&o desenvolvida pelo coordenador oferece suas
maiores vantagens. O modelo de formagdo comumente encontrado nos cursos
oferecidos aos professores trata de questdes que muitas vezes estao distantes das
inquietacdes vividas na escola e as solucdes difundidas nesses espacos formativos
externos sao inviaveis para a realidade diaria do professor.

Sobre as préaticas formativas descontextualizadas, Imbernéon (2010, p. 43)
lembra que “[...] a formacéo sempre tentou dar solugéo a problemas genéricos e nao
a situagdes problematicas especificas vividas pelos professores”.

Além disso, muitos cursos oferecidos com a proposta de formacéo continuada
sao mais uma mera recepcao de informacao, uma atualizacdo de conhecimentos que
nao favorecem a reflexdo do professor para a sua propria pratica.

Esse modelo formativo baseado na racionalidade técnica ja foi muito criticado
por entender o professor apenas como um técnico que executa ac¢des prescritas
(IMBERNON, 2011). A realidade educacional da atualidade exige um professor
reflexivo e autor de sua prépria prética.

Para isso, Imbernoén (2010, p. 11) acrescenta que:

A formacéo continuada dos professores, mais do que atualiza-los, deve ser
capaz de criar espacos de formacdo, de pesquisa, de inovagdo, de
imaginagéo, etc., e os formadores de professores devem saber criar tais
espacos para passarem do ensinar ao aprender.

E necessario entdo que as propostas de formacdo continuada sejam capazes
de colocar o professor no papel de pesquisador, que o0 ensine a adotar uma postura
investigativa e a questionar 0s percursos e o0s resultados obtidos por ele.

Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 72) discorrem sobre a importancia de 0s
professores tentarem fazer da sua pratica pedagdgica um campo de estudo e
pesquisa. Nas palavras dos autores: “ninguém parece discordar que o professor, ao
refletir e sistematizar sua pratica escolar, produz e renova saberes”.

E necessério, entdo, proporcionar momentos de formacdo para orientar e
acompanhar o professor nesse exercicio reflexivo. A propria escola pode oferecer uma
proposta de formacgéo continuada que coadune com essa necessidade de reflexao,
colocando o professor como protagonista de seu processo formativo.

O CP tem a possibilidade de trabalhar com a formacao continuada na instituicao
e pode articular essas propostas de formacgao ao objetivo de conduzir os professores

a experiéncias formativas mais significativas, baseadas na reflexado da propria pratica.
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Silva (2013, p. 25) enfatiza que:

E essa reflexdo sobre o trabalho pedagdgico e sobre a prépria docéncia que
tem o potencial de ressignificar o espaco e a cultura escolar, o ato educativo
e a forma de perceber a formacgdo continuada docente.

Assim, é importante que o CP tenha consciéncia da importancia de desenvolver
um trabalho formativo de qualidade, que tenha como ponto de partida as praticas dos
professores e que a partir dela sejam incorporados 0s aportes tedricos necessarios para
ressignifica-las.

Imbernén (2011, p. 61), ao discorrer sobre a formacao continuada do professor

considera que:

A formacdo permanente tem papel de descobrir a teoria para ordena-la,
fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se for preciso. Seu objetivo é remover
o sentido pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas
praticos e os esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa.

A formacdo na propria escola tem como objetivo colocar o professor como
sujeito ativo de seu processo de desenvolvimento profissional por meio da mobilizacéo
de saberes e da investigacdo da propria pratica para promover uma aprendizagem
mais eficaz.

Concordando com Silva (2013, p. 28):

[...]Ja formagéo continuada no espago onde a a¢do educativa se desenvolve,
a partir de dificuldades encontradas e apresentando sugestdes ao trabalho
pedagbgico, promove a percep¢do da relacdo intrinseca entre o
conhecimento tedrico e a pratica bem como a retroalimentagdo entre estes.

O CP que desenvolve as propostas de formacdo continuada na escola e
trabalha diretamente com os professores conhece as fragilidades que precisam ser
trabalhadas com a equipe e pode propor agOes formativas direcionadas aos
conteudos e habilidades que precisam ser mais explorados nos momentos de
formacado. Normalmente os espacos utilizados pelos coordenadores pedagogicos para
desenvolver as propostas de formacao sao as reunides semanais de Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), no estado de Séo Paulo.

Cassalate (2007) prop6e que o HTPC seja um momento que possibilite aos
docentes, juntamente com o CP, uma avaliacdo de suas praticas mediante a troca de
experiéncias com os colegas, de maneira a aprofundar conhecimentos sobre os
processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o momento de trabalho

pedagdgico coletivo pode proporcionar ao professor situacdes em que ele pode



21

questionar sua pratica e confrontar suas escolhas didaticas com a de outros
profissionais que atuam no mesmo contexto educativo.

Esse espaco semanal precisa ir além da pauta de recados gerais sobre
eventos, datas de entregas de documentos ou ocorréncias da unidade. Ele precisa se
configurar como um espaco de estudo, com propostas de formagcdo com foco nos
processos de ensino e aprendizagem.

Vogt (2012, p. 38 e 39) considera que:

A partir do momento que a escola for devidamente utilizada como um local
possivel para estabelecer um diadlogo aberto sobre as dificuldades que
aparecem no decorrer dos processos de ensino para trocar experiéncias e
construir novas aprendizagens, para fazer novas relagbes, para debater
problemas que aparecem no cotidiano da sala de aula e dos demais espagos
gue ela dispde, estard capacitando seus docentes e a propria instituicdo como
um todo.

Assim, temos o desafio de formar o educador para a construcdo de
conhecimento socialmente significativo e consciente da importancia da praxis nas
acOes pedagogicas que fundamentam as escolhas da escola.

E possivel observar que a escola passa por alguns problemas no que diz
respeito aos processos de ensino e aprendizagem dos contelidos matematicos.

Torna-se necessario investigar as propostas de formacdo continuada
destinadas aos professores que ensinam matematica e como essas formacoes

interferem na qualidade do ensino desta disciplina.

1.3 Um panorama geral dos artigos académicos sobre propostas de formacao
continuada para professores que ensinam matemaética

A pesquisa de artigos foi realizada em setembro de 2016 na base de dados de
periodicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior CAPES
Optamos por essa base de dados pela sua representatividade nas pesquisas
nacionais e utilizamos os descritores: “formacdo continuada” e “ensino de
matematica’. Esses descritores foram utilizados no levantamento, pois nao
encontramos nenhum artigo que considerasse 0 coordenador pedagodgico e as
propostas de formacdo em matematica nessa base de dados. Na primeira busca,
foram encontrados 43 artigos. Todos os artigos que tratam dessa tematica foram
publicadas nos ultimos 12 anos, ou seja, € uma discussao recente dentro do contexto

das propostas de formacao continuada de professores que ensinam matematica.
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Apés uma analise inicial, retiramos 0s materiais que ndo correspondiam a
categoria artigo cientifico. Encontramos em meio ao material inicialmente pesquisado,
um capitulo de livro e duas dissertac6es de mestrado que foram retirados do material
de analise. Decidimos numerar o0s artigos restantes utilizando a nomenclatura A para
artigo e atribuindo um namero de acordo com a organizacao estabelecida pela propria
CAPES. Assim enumeramos os artigos de 1 a 40.

Para melhor analisarmos os resumos dos artigos em questéo, separamo-los de
acordo com os niveis de ensino, conforme explicitado no quadro 1.

Encontramos 10 artigos Scheibe, Delizoicov e Durli (2010), Cattai e Penteado
(2009),0nuchic e Allevato (2008), Marino e Ramos (2009), Leivas (2012),
Tractenberg, Struchiner e Barbastefano (2011), Oliveira e Scherer (2013),Silver
(2008),Davis et al (2011), Rodrigues, Kruger e Soares (2010) levantados na pesquisa
inicial feita no site da CAPES que ndo apresentavam o nivel de ensino nem nos
resumos e nem no corpo do trabalho e desta forma néo foi possivel identifica-los em
um dos quatro niveis previamente estabelecidos (Ensino Fundamental |, Ensino
Fundamental Il, Ensino Médio e Ensino Universitario).

Esses artigos que ndo puderam ser classificados se referiam aos participantes
da pesquisa como: professores de matematica, licenciandos de matematica,
professores de educacdo basica, professores especialistas ou qualquer outra

nomenclatura genérica que ndo nos permitia concluir precisamente o nivel de ensino.

Quadro 1 — Artigos por nivel de ensino encontrados na CAPES (2012-2016)
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Ensino Fundamental
|

Ensino Fundamental 1|

Ensino Médio

Ensino Universitario

5 artigos

- Balestrin e Rabello
(2013)

- Duarte (2011)
-Faustino e Furkotter
(2012)

- Giusti e Justo
(2012)

-Cyrino e Jesus
(2014)

8 artigos

- Fiorentini (2008)

- Rosa, Miskulin e
Rocha (2009)

- Pirola (2010)

- Moretti (2011)

- Esteves e Souza
(2012)

- Soares e Barboza
(2012)

- Zulind, Ernandes e
Lizete (2012)

- Lourencetti (2013)

12 artigos

- Rezende, Lopes e
Egg (2004)

- Jaqués (2005)

- Stopassoli, Gaertner
e Bento Schimit (2009)
- Almeida e Barbosa
(2009)

- Ferraz, Rezende e
Queiroz (2009)

- Nardi (2011)

- Faustino (2012)

- Sant’/Ana, Amaral e
Borba (2012)

- Silva e Alencar
(2012)

- Puerto e Semiara
(2014)

- Rolino, Ventura e
Souza Junior (2014)
- Ferreira e Silva
(2014)

5 artigos

- Moretti e Moura
(2011)

- Filho, Lahm e
Alexandre (2011)

- Boesing e Giintzel
(2009)

- Cozza e Machado
(2013)

- Dorneles e Franciosi
(2013)

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Como o foco da presente pesquisa estd nas propostas de formacao

direcionadas aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos propusemos a investigar mais a fundo os artigos publicados nesse
nivel de ensino.

Dos 5 artigos encontrados no banco de dados da CAPES que pertenciam ao
Ensino Fundamental I, dois tratavam de uma andlise sobre o conhecimento dos
professores e ndo envolviam propostas de formacao continuada a esses profissionais
e desta forma, néo foram utilizados no mapeamento.

Assim, estao abaixo relacionados o0s Unicos artigos que puderam ser incluidos
nesta analise, ou seja, aqueles que continham propostas de formacéo continuada para
conteudos de matematica e direcionadas aos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

Ménica Podsclan Faustino e Monica Furkotter (2012) - A¢bes de formacao
continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de Presidente Prudente.

Neura Maria Giusti e Jutta Cornélia Reuwsaat Justo (2012) - Formacao
continuada de professores dos anos iniciais: uma experiéncia sobre o conteudo

tratamento da informac&o.
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Marcia Cristina De Costa Trindade Cyrino e Cirino de Jesus (2014) - Anélise de
tarefas matematicas em uma proposta de formacgéo continuada de professores que
ensinam matematica.

Sendo assim, abaixo temos uma tabela na qual € possivel observar de forma

sucinta as informacdes mais relevantes de cada um dos artigos validos para o

presente estudo.

Quadro 2 — Artigos selecionados para leitura e analise.

Autores / Titulo do

Participantes

Contexto do

Proposta da

Resultados

experiéncia sobre o
conteddo tratamento
da informacéo

artigo curso de formacéo

formacéo
Faustino e Furkotter 201 Formacdes Interativa Houve modificacéo
(2012) professores oferecidas pela | reflexiva tanto no trabalho com
Acdes de formagéo dos anos Secretaria da relacdo aos materiais
continuada de iniciais do Ens. | Educagéo concretos, resolucdo
professores que Fundamental | de problemas, quanto
ensinam matematica no interesse deles em
Nos anos iniciais do relacdo & matematica.
Ensino Fundamental
da rede municipal de
Presidente Prudente
Giusti e Justo (2012) 18 professores | Pr6 letramento | Criag&o e Os conhecimentos
Formacdao continuada | dos anos de matemética | aplicacdo de | didaticos e
de professores dos iniciais do Ens. atividades pedagdégicos
anos iniciais: uma Fundamental | diferenciadas | trabalhados durante a

formacédo
possibilitaram escolhas
pedagégicas mais
seguras e uma
ressignificacdo das
praticas

Cyrino e Jesus (2014)
Analise de tarefas
matematicas em uma
proposta de formagéo
continuada de
professores que
ensinam matematica

14 professoras
que atuam nos
anos iniciais do
Ens.
Fundamental |

Tarefas
matematicas
com base nas
propostas do
projeto
QUASAR?

Reflexao
sobre a
prética

Reflexbes
desenvolvidas no
grupo proporcionaram
mudanc¢as ao modo de
escolher e propor
tarefas em sala de
aula.

Fonte: elaborado pela pesquisadora

20 projeto QUASAR foi desenvolvido nos Estados Unidos com o objetivo de melhorar o ensino
de matematica com énfase no pensamento, no raciocinio, resolugao de problemas e comunicacao de
ideias matematicas.
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Os artigos selecionados para a andlise relatam os resultados das pesquisas
realizadas em atividades de formac&o continuada com professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dos trés artigos que serao
discutidos, apenas um (FAUSTINO E FURKOTTER, 2012) aponta problemas que
ainda ocorrem quanto a escolha de temas e as metodologias utilizadas nas formacoes
continuadas de maneira negativa. Os outros dois evidenciam que a proposta de
formacdo foi positiva para que o0s professores repensassem suas praticas e
adotassem outras posturas quanto ao ensino da mateméatica em suas aulas.

Com relacdo as pesquisas sobre propostas de formacdo continuada de
matematica para professores dos anos iniciais, temos trés artigos que serao
analisados.

O primeiro artigo, “Acdes de formacao continuada de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente”, foi publicado na forma de resumo expandido pela revista Nuances: estudos
sobre educacdo, em 2012 pelas autoras Moénica Podsclan Faustino e Mobnica
Flrkotter.

O estudo teve como objetivo investigar os modelos de formacao continuada
subjacentes as acdes de formacao continuada de matematica oferecidas pela rede
municipal de ensino de Presidente Prudente e a contribuicdo dessas acfes formativas
para a construcao de saberes docentes.

Para isso, as autoras fizeram uma pesquisa com 201 professores dos anos
iniciais por meio de questionario para levantar informagdes sobre os cursos de
formacao continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de Educag¢ao nos cinco
anos que antecederam a publicagéo.

As pesquisadoras concluiram que

[...]as a¢Bes de formacgdes oferecidas apresentam caracteristicas da forma
interativa reflexiva amparada no paradigma da resolucédo de problemas, na
medida em que almejaram o crescimento e a renovacgdo dos conhecimentos
do professor, buscando sempre leva-lo a refletir criticamente sobre a sua
prépria pratica pedagdégica e a solucionar os problemas reais surgidos no

ambiente escolar (FAUSTINO; FURKOTTER,2012, p.255).

No entanto, com base em estudos posteriores, as autoras decidiram comparar

o conhecimento adquirido pelos professores através dessas formacfes. As autoras
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aplicaram o mesmo questionario em dois grupos: um formado pelos professores que
participaram das formag0des oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagéo e outro
grupo formado por professores que nao participaram das formacoes.

A conclusdo a que chegaram mediante questionario aplicado com esses
professores € de que ndo havia diferenca significativa nos conhecimentos e nos
recursos utilizados pelos professores entre os dois grupos. Ou seja, as formagdes nao
colaboraram substancialmente para a construcdo do conhecimento desses
professores mesmo com uma proposta de formacéo interativa-reflexiva. Quanto a
isso, os professores que participaram da pesquisa apontaram que esses cursos de
formacao

[...]Jn&o incentivaram plenamente a apropriacdo dos saberes pelos
professores; nem sempre partiam do saber experiencial e da pratica docente
cotidiana; ndo relacionavam teoria e préatica; sua elaboracdo ndo ocorria junto
com os professores; grande parte deles ndo foi proposta pelo proprio
municipio e sim por outras entidades de ensino; atendia parcialmente as
necessidades e dificuldades dos professores; ndo consideravam a escola

como l6cus de formagéo (FAUSTINO; FURKOTTER,2012, p.256).

Mesmo apresentando apontamentos negativos quanto a forma em que essas
formacdes foram realizadas, os professores pesquisados relataram que houve
modificacdo tanto no trabalho com relacdo aos materiais concretos, resolucdo de
problemas, quanto no interesse deles em relacdo a matematica.

O segundo artigo, “Formacao continuada de professores dos anos iniciais: uma
experiéncia sobre o conteudo tratamento da informagao”, foi escrito pelas autoras
Neura Maria De Rossi Giusti e Jutta Cornelia Reuwsaat Justo e publicado em 2012
pela Revista Eletrénica de Educacdo da UFSCar - Sdo Carlos S.P.

A pesquisa desenvolveu-se em forma de estudo de caso realizado no ano de

2009 na cidade de Vacaria-RS e teve como objetivo

[...]investigar as a¢Bes e contribuicdes que a formacdo continuada pode
oferecer para a pratica pedagdgica de 18 professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre os contelidos de Tratamento da Informagéo,
através do Programa Pré-Letramento em Matematica (GIUSTI; JUSTO, 2012,
p. 156).

A formacgdo desenvolvida no programa Pro-Letramento, curso destinado aos
professores em exercicio, visava melhorar a qualidade da aprendizagem de leitura,

escrita e matematica, teve duracdo de oito meses, totalizando 120 horas de trabalho
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presencial no qual os professores puderam participar de atividades individuais e
coletivas por meio da mediacéo e do atendimento de um professor tutor.

Esse grupo de professores que participou da formacao trabalhou
especificamente o conteudo de tratamento da informacao, que, segundo as autoras,
era pouco utilizado em sala de aula devido a fragilidade de conhecimento dos
professores sobre o assunto.

A proposta de trabalho formativo com os professores constituiu na criagéo e
aplicacao de atividades diferenciadas utilizando o cotidiano dos alunos como forma
de contextualizacdo. Mediante a aplicacdo dessas atividades, os professores puderam
discutir os éxitos e as dificuldades encontradas na execuc¢ao das propostas dentro do
grupo de formacéo.

Como resultado, a pesquisa apontou que 0s conhecimentos didaticos e
pedagogicos trabalhados durante o curso de formacdo continuada possibilitaram
escolhas pedagdgicas mais seguras e uma ressignificacdo das praticas sobre a
tematica do tratamento da informacéao.

O ultimo artigo, “Analise de tarefas matematicas em uma proposta de formacao
continuada de professores que ensinam matematica” das autoras Marcia Cristina de
Costa Trindade Cyrino e Cristina Cirino de Jesus foi publicado em 2014 pela revista
Ciéncia & Educacao Bauru-SP.

As autoras investigaram um grupo de 14 professoras que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma perspectiva de formacéo em grupos de estudo
cujo objetivo foi “investigar como a analise de tarefas, em uma proposta de formagao
continuada, pode auxiliar os professores a (re)pensar a sua pratica pedagdgica”
(CYRINO; JESUS, 2014, p.757)

A proposta de formagé&o ocorreu em encontros semanais com duracao de uma
hora e foi realizado durante um semestre no ano de 2010, tendo como foco o
conhecimento sobre o0s niveis de demandas cognitivas das tarefas matematicas
propostas por essas professoras em sala, com base nas categorias de atividades com
baixo nivel de demanda cognitiva (memorizacdo, verificagdo, procedimentos sem
significado) ou elevado nivel de demanda cognitiva (atividades com conexao,
significado e fazer matematico) propostas pelo projeto QUASAR.

O projeto QUASAR foi desenvolvido nos Estados Unidos com o objetivo de
melhorar o ensino de matematica com énfase no pensamento, no raciocinio,

resolucéo de problemas e comunicacdo de ideias matematicas.



28

A proposta formativa do grupo era discutir as tarefas matematicas utilizadas em
sala pelas professoras, de forma que elas pudessem justificar suas escolhas
pedagdgicas com base nos estudos tedricos realizados nos encontros. Na percepgao
das autoras “as professoras foram desafiadas a sair da ‘zona de conforto’ e analisar
criticamente suas proprias praticas” (CYRINO; JESUS, 2014. p.763). Essa proposta
de formacdo coaduna com uma postura investigativa sobre a prépria pratica docente
como propde Cochran-Smith e Lytle (1999) em que é possivel verificar que o0s
professores aprendem de forma colaborativa, investigando e refletindo sobre suas
préprias praticas e também de outros.

Como resultado, a pesquisa realizada por Cyrino e Jesus (2014) mostrou que
as reflexdes desenvolvidas pelos professores no grupo permitiram as docentes
compreenderem o impacto de suas acfes nos processos de ensino aprendizagem e
de proporcionarem mudancas relacionadas ao modo de escolherem e proporem
tarefas em sala de aula.

Enfim, esse mapeamento de artigos publicados identificados entre 2012-2014
sobre propostas de formacdo continuada de professores que ensinam matematica
evidencia a pouca quantidade de material publicado com essa temética.

Dos 43 artigos encontrados inicialmente, apenas trés puderam ser utilizados
pela andlise por atenderem a temética de oferta de formacgdo continuada aos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais de Ensino Fundamental. No
entanto, os artigos que participaram da andlise apontaram que as formacbes que
favorecem a reflexao do professor sobre a pratica utilizada por ele nos processos de
ensino e aprendizagem dos conteudos de matematica sdo mais significativas aos
professores.

Embora ainda encontremos modelos de formacdo descontextualizados e mais
voltados para a aprendizagem do conteudo matematico que deve ser ensinado aos
alunos, os resultados aqui expostos evidenciam que as propostas que reconhecem o
professor como sujeito de saberes e favorecem a postura investigativa sdo mais
eficazes e contribuem de maneira mais significativa para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Com base nos artigos mapeados, é possivel concluir que as analises realizadas
por Cyrino e Jesus (2014) e Giusti e Justo (2012) com base em propostas de formacgéao
gue consideram os conhecimentos do professor e uma postura investigativa sobre a

pratica sdo mais produtivos e significativos aos participantes.
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Faustino e Furkotter (2012) ndo realizaram uma analise de proposta de
formacdo e sim uma pesquisa para levantar as percepcdes de um grupo de
professores sobre os cursos de formacao oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo. Nessa pesquisa, fica evidente que algumas propostas formativas visam
apenas sanar a defasagem de conteudos matematicos que nao foram ofertados aos
professores na formacéo inicial sem discutir ou problematizar as praticas ja
empregadas por eles. Portanto a pesquisa realizada por Faustino e Furkotter (2012)
apresenta o perfil dos participantes oferecendo informacdes sobre o tempo de carreira
na educacao, idade, formacéo inicial etc. As pesquisas realizadas por Cyrino e Jesus
(2014) e Giusti e Justo (2012) apenas informam a quantidade de participantes sem
oferecer maiores informagdes sobre o grupo.

Giusti e Justo (2012) e Faustino e Furkotter (2012) apontam que os professores
em formacdo apresentam conhecimentos insuficientes sobre os contetdos
matematicos que precisam ministrar e isso influencia em suas escolhas pedagogicas.

Nesse contexto, Faustino e Furkotter (2012) consideram importante repensar
0s espacos de formacdo para que essa nao seja uma alternativa que visa preencher
lacunas da formacao inicial, mas sim um espaco de investigagao.

Com base nessas consideracfes, € oportuno evidenciar que, mesmo com
poucas publicacdes sobre o assunto, as formacdes que oferecem um espago para
trabalhar os problemas e as dificuldades enfrentadas pelos professores sdo mais
significativos e apresentam maiores possibilidades de contribuir para o processo de
desenvolvimento profissional.

Os trés artigos analisados nao tratam do trabalho formativo do coordenador
direcionado aos professores que ensinam matematica pois néo foi possivel encontrar
artigos publicados com essa temética, mas apresentam propostas de formagéo que
oferecem a oportunidade dos professores refletirem sobre a pratica empregada em
sala de aula. Assim o objetivo de abordar tais artigos € o de levantar propostas de
formacao externa oferecida aos professores e identificar se essas propostas sao ou
poderiam ser desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico dentro das escolas.

O presente trabalho difere-se dos anteriormente publicados, por tratar da
formacdo continuada em servico, considerando a funcdo formativa desempenhada
pelo coordenador pedagdgico junto aos professores que ensinam matematica nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Assim, pretendemos dar continuidade ao estudo buscando compreender os
desafios e as possibilidades deste trabalho formativo desenvolvido pelos

coordenadores pedagdgicos que participaram dessa pesquisa.



CAPITULO I
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo descrevemos o percurso metodolégico desta pesquisa com
énfase nos processos de coleta de dados para a constituicdo do corpus de analise do
trabalho bem como o processo de analise e interpretacdo dos dados coletados.

Para descrever tais procedimentos, o capitulo foi dividido em trés partes: (i)
trajetéria para a definicdo da pesquisa de campo; (ii) processo de coleta de

informacdes e (iii) definicdo das categorias de andlise dos dados.

2.1 Trajetoria para a definicdo da pesquisa de campo

As inquietacdes quanto as propostas de formacédo continuada destinada aos
professores que ensinam matematica foram motivadas pela minha experiéncia
enquanto aluna, professora e pela oportunidade que tive de desempenhar a fungao
de coordenadora pedagdgica durante 3 anos (2014-2016).

Na tentativa de buscar respostas as minhas questfes, elaborei um projeto de
pesquisa que foi encaminhado ao PPGED (Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao) na Universidade Federal de S&o Carlos, campus Sorocaba, no processo
seletivo para ingresso em 2016, fui aprovada e iniciei um processo de estudo, reflexédo
e andlise sobre o trabalho formativo desenvolvido pelos coordenadores pedagoégicos
junto aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Com base no trabalho formativo que eu desenvolvi frente a formacgao
continuada dos professores que compunham minha equipe e no dialogo com outros
coordenadores, passei a comparar as propostas de formacdo desenvolvidas por
outros colegas formadores e as familiaridades dos discursos quanto as necessidades
formativas de cada escola. Notei que alguns coordenadores percebiam a necessidade
de oferecer momentos formativos que favoreciam estudos sobre os conteddos e
metodologias da matematica.

Tomando como base a premissa de que uma importante funcdo do
coordenador pedagdgico é o trabalho com a formacéo continuada em servico aos
professores, com vistas as fragilidades identificadas por eles, temos a seguinte

questao norteadora: Que dimensdes e centralidade sao recorrentes no trabalho
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do coordenador pedagdgico nos momentos de formacédo docente naescola para
0o ensino e aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

Para responder a esta pergunta realizamos uma pesquisa de natureza
qualitativa, pois como propdem Lidke e André (1986, p. 18) “[...] O estudo qualitativo,
[...], € 0 que se desenvolve numa situagdo natural, € rico em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.

A escolha do método qualitativo justifica-se pela necessidade de explicar o

fendbmeno, levando em conta os sujeitos pesquisados e o0 contato direto com contexto
em que atuam, assim como suas experiéncias.
Dessa forma, o presente trabalho tem como objetivo geral analisar as dimensoes e
centralidade do trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos na formacao
continuada em servico de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Esse objetivo se desdobra em outros trés objetivos especificos: (i) identificar as
atribuicbes do coordenador pedagdgico; (ii) selecionar e analisar propostas de
formacdo desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos sobre o ensino de
matematica; e (iii) buscar, junto aos coordenadores pedagdgicos, os desafios e as
possibilidades de trabalho formativo para o ensino de matematica.

2.2 Processo de coleta de informacdes

Com base nos pressupostos da pesquisa educacional difundidos por Fiorentini
e Lorenzato (2012, p. 33) “Para a pesquisa educacional, ndo é suficiente descrever e
descobrir fatos. E preciso buscar as explicacdes que permitem compreendé-los e
elucida-los.”.

Sendo assim, a primeira etapa da presente pesquisa dedicou-se ao
levantamento bibliografico e buscou as publicacées de pesquisas ja realizadas no
banco de periédicos da CAPES a fim de identificar pesquisas ja realizadas com o
assunto abordado por este trabalho.Com base nesse levantamento identificamos um
baixo nimero de trabalhos que se referem a formacéo continuada de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente aos
gue se referem a uma abordagem formativa desenvolvida na prépria escola. Cabe

ressaltar que ndo encontramos nenhum artigo que aborda o trabalho formativo do
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coordenador pedagdgico com foco nos conteudos e metodologias da matematica o
que justifica a necessidade de ampliar os estudos com essa temética.

Encontramos o aporte tedrico referente ao trabalho do coordenador pedagoégico
nas obras de Lima e Santos (2007), Franco (2008), Almeida (2012), Assuncao e
Falcdo (2015). Ja o trabalho formativo desempenhado por esse profissional é
abordado por Placco, Almeida e Souza (2011, 2013) e Geglio (2012). Os autores que
defendem a escola como um espaco de formacdo continuada sdo: Novoa (1992),
Fusari (2000), Candau (2003) e Vogt (2012).Sobre o professor que ensina
matematica, consultamos Nacarato, Mengali e Passos (2009), e Fiorentini e Crecci
(2013); e sobre formacao de professores, abordamos os trabalhos de Imbernén (2011
e 2013) e Cochran, Smith &Lytle (1999).

Para a fase inicial de coleta de dados, foram disponibilizados alguns
guestionarios contendo perguntas sobre o participante (formacéo, tempo de atuacao
na educacdo como professor e como coordenador pedagdgico) e cinco questdes
especificas sobre o trabalho do coordenador pedagégico e a oferta de formacao
continuada com foco em Matematica (Apéndice B).

Os questionarios foram entregues aos coordenadores pedagdgicos em uma
reunido agendada e realizada pela equipe de supervisdo escolar no dia 08 de
dezembro de 2016 com o objetivo de discutir sobre a elaboracdo dos documentos
referentes a finalizacdo do ano letivo. A reunido foi realizada no complexo Argos, onde
fica localizada a sede da Secretaria Municipal de Educac¢éo. Aproveitando a reunido,
solicitei aos coordenadores presentes que respondessem ao questionario e me
devolvessem ao final da reuniéo.

Dos 58 questionarios distribuidos aos coordenadores presentes na reuniao,
apenas 6 foram devolvidos devidamente preenchidos conforme solicitado.

Vale ressaltar que neste dia, muitos coordenadores ndo participaram da
formacdo devido a grande demanda das escolas para elaboracdo e entrega dos
documentos de encerramento do ano (avaliagéo final, conselho de ciclo, formaturas
etc.).

O numero de questionarios que retornou foi bem menor do que o esperado,
apenas 6 dos coordenadores que estavam presentes devolveram o questionario
preenchido, o que exigiu a elaboracdo de novas estratégias para tornar a coleta de

dados mais significativa.
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Com o retorno das aulas no més de fevereiro de 2017, os questionarios foram
enviados por e-mail institucional & 50 escolas de Ensino Fundamental | da rede
municipal de ensino na tentativa de atingir os 85 coordenadores que nelas atuam.
Com esta acdo obtivemos um retorno de outros 7 questionarios.

Insatisfeita com o numero de questionarios preenchidos, lancamos méao dos
recursos tecnolégicos e utilizamos as redes sociais na tentativa de viabilizar o
preenchimento e o envio dos questionarios. Com esta medida, recebemos outros 10
questionarios preenchidos.

Focamos entdo nos questionarios respondidos pelos 23 coordenadores
pedagdgicos responsaveis por escolas de Ensino Fundamental | e a partir desses
questionarios foi possivel elaborar o perfil dos participantes da pesquisa que é
apresentado no capitulo 11l e selecionar informacdes importantes para estabelecer os
critérios da escolha de dois participantes para a realizacdo das entrevistas e analise
dos projetos de formac¢do como consta no capitulo V.

Para melhor caracterizar 0s coordenadores que responderam aos
guestionarios e participaram da elaboracdo do perfil da pesquisa, elaboramos o
qguadro abaixo, no qual os coordenadores pedagodgicos sao identificados pelas letras
CP e 0 nimero que receberam de acordo com o IDEB? (indice de Desenvolvimento
da Educacao Béasica) da escola em que atuam distinguindo escolas de periodo parcial
(EPP) de escolas de tempo integral (ETI).

Os nomes Thatiane (CP1) e Ana (CP21) foram atribuidos a duas
coordenadores que participaram primeira etapa da coleta de dados mediante
aplicacao do questionario aos 23 coordenadores, conforme descrito no capitulo Ill, e
gue serdo analisadas mais profundamente no capitulo IV que é destinado a
triangulacdo dos questionarios, projetos de formacéo e entrevista das coordenadoras

Thatiane e Ana.

Quadro 3 — Perfil dos 23 coordenadores

Coordenadores Formacao Tempo de | Tempo de | IDEB da
atuacao atuacdo como | escola
como coordenador
professor
CP1 Magistério De 10 a 15| De 5a 10 anos 7.1
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacdo:

3 O IDEB € o principal indicador da qualidade do ensino no Brasil. Sua nota é calculada com base na
média dos alunos na Prova Brasil.
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-Gestéao escolar
Etica, valores e
cidadania na escola.

Thatiane

CP2 Magistério Mais de 15 | De 5 a 10 anos 7.1
Psicologia anos ETI
Pés-graduacéo:
- Gestédo escolar

CP3 Magistério Mais de 15| Menosde5anos | 7.1
Estudos sociais/ | anos ETI
complementacédo
pedagdgica

CP4 Pedagogia De 10 a 15 | Iniciou em 2017 7.1
Pés-graduacéo: anos ETI
- Gestéo escolar

CP5 Magistério Mais de 15 | Mais de 15 anos 6.9
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacéo:
-Educacdo especial
Inclusiva
-Neuropsicologia

CP6 Magistério Mais de 15 | Menos de 5anos | 6.9
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacéo:
- Gestéo escolar

CpP7 Magistério De 10 a 15| Menos de 5anos | 6.8
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacao:
- Gestdo escolar
(cursando)
- Ensino Superior
(cursando)

CP8 Magistério De 10 a 15 | Menos de 5anos | 6.8
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacéo:
- Gestéo escolar

CP9 Magistério De 5 a 10 | Menosde 5anos | 6.8
Letras anos EPP
Pés-graduacao:
- Gestéo escolar
- Ed. e multimeios

CP 10 Magistério De 10 a 15 | Menos de 5anos | 6.8
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacéo:
- Neurociéncia

CpP 11 Magistério Mais de 15 | De 5 a 10 anos 6.8
Pedagogia anos EPP

CP 12 Pedagogia De 5 a 10| Menos de5anos | 6.7
Pés-graduacéo: anos EPP
-Educacéo especial

CP 13 Pedagogia De 5 a 10| Menosde5anos | 6.6
Letras anos EPP

CP 14 Magistério De 10 a 15| De 5a 10 anos 6.6
Pedagogia anos EPP
Pés-graduacéo:
- Psicopedagogia

CP 15 Magistério Mais de 15 | De 10 a 15 anos 6.6
Letras anos EPP
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CP 16

Magistério
Pedagogia
Pés-graduacéo:

- Cultura africana
Deficiéncia
intelectual

De 5 a 10
anos

Menos de 5 anos

6.5
ETI

CP 17

Magistério
Pedagogia

Mais de 15
anos

Menos de 5 anos

6.5
ETI

CP 18

Pedagogia
Pés-graduacéo:
- Gestdo escolar

Mais de 15
anos

De 5 a 10 anos

6.4
EPP

CP 19

Magistério
Pedagogia

Mais de 15
anos

Menos de 5 anos

6.3
EPP

CP 20

Magistério
Pedagogia
Pés-graduacéo:
Neuropsicopeda-
gogia

-Educacéo Especial

Menos de 5
anos

Menos de 5 anos

6.2
EPP

CpP21

Ana

Magistério
Pedagogia
Pés-graduacéo:

- Psicopedagogia
-Educacao especial
-Sociologia da
educacéo

- Gestéo escolar

Mais de 15
anos

De 5 a 10 anos

6.1
EPP

CP 22

Pedagogia
Pés-graduacao:

- Gestéo escolar
-Educacéo infantil

De 10 a 15
anos

Iniciou em 2017

EPP

CP 23

Magistério
Pedagogia
Pés-graduacéo:

- Gestéo escolar
-Direitos & educacao

De 5 a 10
anos

Menos de 5 anos

EPP

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Os questionarios preenchidos foram analisados e, como critério de excluséao,

nao selecionamos para as entrevistas os coordenadores que iniciaram em 2017 e os

gue apontaram gue nunca realizaram formacdes, junto a sua equipe de professores,

com foco nos conteudos e metodologias de matematica.

Cabe salientar que os coordenadores pedagogicos 22 e 23 atuam em escolas

recém-inauguradas e, que por esse motivo, ndo participaram de nenhuma avaliagéo

para determinar o IDEB da unidade.

Em seguida, estabelecemos como critério o IDEB das escolas, selecionando

entre 0s coordenadores participantes o que atuava na escola com maior IDEB (CP1-

Thatiane) e na escola com menor IDEB (CP21- Ana) para aprofundar o estudo sobre

as dimensdes e a centralidade do trabalho formativo desenvolvido por essas duas
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coordenadoras considerando o contexto escolar, o grupo de professores, as
fragilidades formativas percebidas por elas e os desafios e as possibilidades das
formacdes com foco nos conteldos e metodologias da matematica.

Foram selecionadas escolas de periodo parcial por oferecerem um intervalo
maior mediante a comparacao do IDEB. Por atuarem em escolas que apresentam
respectivamente o maior e menor IDEB selecionamos as coordenadoras CP 1 e CP
21 para a etapa de entrevistas que sera apresentada, analisada e discutida junto com
outros dois instrumentos no capitulo IV. Portanto, participaram da primeira etapa da
coleta de dados 18 coordenadores de EPP e 5 coordenadores de EPI.

As coordenadoras selecionadas receberam um nome ficticio, como consta no
quadro 3 de apresentacao dos participantes abaixo da nomenclatura geral CP 1 e CP
21 para preservar a identidade das entrevistadas.

Na tentativa de preservar a identidade das escolas, optamos por nomea-las

como escola A e escola B.

Quadro 4 — IDEB das escolas selecionadas

IDEB OBSERVADO
2005 2007 2009 2011 2013 2015
ESCOLA A 6,4 6,2 6,1
ESCOLA B 5,8 6,0 6,5 7,1 6,4 7,1

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Selecionados os coordenadores com base no IDEB apresentado pela escola,
partimos para a entrevista e lhes solicitamos que enviassem 0s projetos de formagao
elaborados e entregues anualmente a Secretaria Municipal de Educacdo como
requisito para atuar na funcéo de coordenador pedagogico.

O roteiro da entrevista (Apéndice C) foi elaborado na tentativa de dirimir as
davidas que surgiram na retomada dos questionarios desses coordenadores
selecionados e da leitura prévia realizada sobre os projetos de formagéo elaborados
por eles.

Optamos por um roteiro de entrevista semiestruturada que segundo Fiorentini
e Lorenzato (2012, p.121)

[...] € muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois o0 pesquisador,
pretendendo aprofundar-se sobre um fendémeno ou questdo especifica,
organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista,
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podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem
deles e, até mesmo, formular questdes nao previstas inicialmente (p. 121).

Assim, o local, a data e o horério para a realizagdo da entrevista foi agendado
previamente com os coordenadores selecionados. Os dados coletados nessa etapa
da pesquisa séo discutidos no capitulo quatro, o qual dedicamos nossa analise ao
trabalho formativo realizado em duas escolas.

2.3 Categorias para a analise dos dados

Para a etapa de analise, utilizamos a triangulacdo de dados proposto por
Marcondes e Brisola (2014, p. 203)

[...] a triangulagdo permite que o pesquisador possa lancar mao de trés
técnicas ou mais com vistas a ampliar o universo informacional em torno de
seu objeto de pesquisa, utilizando-se, para isso, por exemplo, do grupo focal,
entrevista, aplicagdo de questionario, dentre outros.

Para o presente estudo, os instrumentos utilizados na triangulacdo de dados
foram: (1) os questionarios, (2) os projetos de formacdo elaborados pelos
coordenadores e (3) as entrevistas realizadas. Ap6s analise dos instrumentos em
separado, foram construidas as categorias de analise estabelecidas para o
cruzamento dos dados, que séo: (i) o trabalho do coordenador pedagdgico; (i) as
metodologias e os conteldos matematicos abordados nos momentos de formacéo e,
(i) e os desafios e possibilidades do trabalho formativo desempenhado pelo
coordenador pedagdgico dentro da escola.

A discussdo dos dados, foi organizada em dois momentos. No primeiro,
apresentado no capitulo 1ll, foi realizado mediante a analise dos questionarios e
constitui um panorama geral sobre o trabalho dos coordenadores, as fragilidades
formativas dos professores apontadas pelos coordenadores e os desafios e as
possibilidades do trabalho formativo dentro das escolas. O segundo momento,
apresentado no capitulo IV, aprofunda os resultados a partir da triangulacdo do
questionario, da andlise dos projetos de formacédo e das entrevistas, discutindo o
trabalho formativo de dois coordenadores pedagogicos (Thatiane e Ana) e as
propostas de formacdo desenvolvidas por essas duas coordenadoras com base nos
conteudos e metodologias da matematica.



CAPITULO Il
PANORAMA SOBRE O TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO
E SUAS PROPOSTAS DE FORMACAO

Buscamos neste capitulo apresentar um panorama das devolutivas dos 23
coordenadores responsaveis pelo trabalho formativo em escolas de Ensino
Fundamental | de uma rede municipal de ensino na cidade de Jundiai no interior do
estado de Sao Paulo.

Esse panorama contempla informacdes obtidas por meio do questionario inicial
(Apéndice B) que abordou questdes pertinentes (i) ao tempo de atuacdo desses
profissionais enquanto professores e enquanto coordenadores pedagdgicos, (ii) as
percepcdes explicitadas por eles sobre o trabalho que desempenham, (iii) sobre as
propostas de formacdo continuada que ja desenvolveram, (iv) conteudos e
metodologias do ensino da matematica que foram abordados nessas formacdes e (v)
os desafios e as possibilidades do trabalho formativo nesta area de conhecimento.

Assim o presente capitulo foi dividido em trés partes. A primeira delas
apresenta o perfil formativo e profissional: género, formacao em nivel médio, formacéao
em nivel superior, tempo de atuacdo como docente e como coordenador. A segunda
parte analisa as respostas das trés questfes dissertativas referentes ao trabalho do
coordenador pedagdgico nas escolas. E na terceira parte temos a identificacdo dos
desafios do trabalho formativo do coordenador direcionado aos professores que

ensinam matematica analisando duas questdes especificas contidas no questionario.

3.1 Perfil formativo e profissional dos participantes da pesquisa

A primeira parte do questionario aplicado aos coordenadores que participaram
da pesquisa era composta por questdes pessoais e de formacado com o objetivo de
levantar informacdes como: nome, escola em que atuam, formacéo e tempo de
atuacao enquanto professor e coordenador.

Os 23 coordenadores que responderam ao questionario da pesquisa fazem
parte do sistema municipal de ensino composto por 50 escolas de Ensino
Fundamental | na cidade de Jundiai no interior de S&o Paulo. Desses 23

coordenadores, dois eram homens e 21, mulheres; o que indica que nesta cidade a
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coordenacao de escola, assim como a carreira do magistério, é predominantemente
feminina neste nivel de ensino.

A autora Vianna (2013) discute a feminizacdo do magistério na Educacéo
Basica que vem acontecendo desde o inicio no século XIX com a implantacao das
escolas de improviso (escolas que nao tinham vinculo com o Estado) e continua
presente na atualidade, o que pode ser confirmado pelos dados trazidos pela autora
com base em levantamentos feitos pelo INEP* em 2009, no qual constam que as
pessoas que seguem carreiras do magistério 82,2% sdao mulheres, destas 90,8%
estdo alocadas nos anos iniciais. Tal discussao pode ser aplicada e reforcada com os
dados levantados na cidade participante desta pesquisa, uma vez que dos 23
coordenadores pesquisados, 2 eram homens e 21 mulheres, ou seja, ha
predominéancia feminina também para o cargo em questao.

Outro levantamento feito com base nas respostas dos coordenadores se refere
a formacao destes profissionais.Com relacdo aos cursos de pds-graduacdo, nenhum
coordenador apontou ter realizado cursos na modalidade strictosensu
(mestrado/doutorado), ja os cursos na modalidade latosensu (especializa¢des) séao
apontados por grande parte dos coordenadores nos mais variados cursos como
podemos observar no gréafico abaixo, tendo uma predominancia em cursos de gestao

escolar (12).

Gréfico 1 — Cursos de p6s-graduacao realizados pelos coordenadores pedagdgicos.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

4 INEP é o Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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Vale ressaltar que 4 coordenadores néo fizeram nenhuma pos-graduacéo,10
coordenadores fizeram apenas um curso de pos-graduacao, 8 coordenadores fizeram
2 cursos de pos-graduacao e 1 coordenadora fez 4 cursos de pds-graduacao.

Observamos que o curso mais procurado pelos coordenadores pedagdgicos é
o de Gestao Escolar, o que pode indicar que os coordenadores buscaram aprender
mais sobre a funcdo em cursos de especializagdo. Isso também pode estar
relacionado ao fato de que as formacdes em servigo direcionadas ao aprimoramento
do trabalho dos coordenadores pedagdgicos é escasso como indica Placco, Almeida
e Souza(2011) e esses profissionais acabam procurando cursos de aperfeicoamento
por conta propria.

Outra questao referente aos espacos de formacéo destinados ao coordenador
pedagogico € que muitas vezes sado destinados apenas a discussodes “da docéncia e
a pratica dos professores, 0 que corrobora as consideracfes feitas em relacdo a
constituicdo da coordenacdo pedagdgica como profissdo especifica” (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2013, p. 768).

Em muitos casos, o coordenador pedagdgico participa de cursos de formacéo
em servico que visam a reproducédo dos contetdos formativos junto a sua equipe, ou
seja, 0 coordenador passa a exercer um papel de multiplicador da formacdo que
recebeu levando esses conhecimentos aos professores de sua escola.

Miziara e Pavan (2006) acreditam que o coordenador pedagdgico, enquanto
articulador e elaborador das propostas pedagogicas, precisa estar em um processo
permanente de formacgéo, capacitando-se para preparar e sensibilizar os educadores
sobre as mudancas educacionais necessarias a educag¢ao contemporanea.

Uma fungdo como a de coordenacéo pedagodgica precisa de profissionais bem
preparados para desempenhar suas atribuicbes nas escolas. A oferta de formagao
direcionada a esses profissionais precisa ser repensada de modo que eles tenham
amparo técnico para intermediar os obstaculos vivenciados diariamente nos espagos
escolares.

Em seguida, tratamos de questdes relacionadas ao tempo de atuacao dos
participantes enquanto docentes e enquanto coordenadores, como pode ser

observado no gréfico 2.
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Grafico 2 — Tempo de atuacdo enquanto professor
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Fonte: elaborado pela pesquisadora

O gréfico de tempo de atuacdo como professor sugere uma ampla experiéncia
docente por grande parte dos coordenadores, jA que 21 dos 23 coordenadores
pesquisados apresentam mais de 5 anos de exercicio profissional e uma oscilagdo
quanto ao tempo de atuagdo enquanto coordenador pedagdgico como podemos

observar no gréfico 3.

Gréfico 3 — Tempo de atuacdo como coordenador
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Fonte: elaborado pela pesquisadora

A comparacao entre os dois graficos indica que os coordenadores apresentam
muita experiéncia em sala de aula enquanto professores, pois 16 coordenadores
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atuaram por 10 anos ou mais nas salas de aula e, apés esse periodo, galgaram outros
cargos.

Os fatores que possivelmente explicariam esse fendmeno, podem ser
encontrados na obra de Huberman (1997) que descreve o ciclo de vida profissional
dos professores.

Segundo o referido autor, o professor passaria por cinco fases ao longo de sua
carreira: a primeira delas seria a entrada na carreira com duracao aproximada de 1-3
anos; a segunda de estabilizacdo, com duracao de 4-6 anos, em seguida a fase da
diversificacdo dos 7-25 anos de profissdo, dos 25-35 anos o professor passaria por
uma fase de serenidade e por ultimo a fase de desinvestimento.

Comparando os dois graficos e considerando as fases propostas por Huberman
(1997) e o grafico apresentado na pagina 53, podemos dizer que grande parte dos
coordenadores comecaram a atuar em outra funcéo durante a fase de diversificacao.
Nessa fase, que vai de 7-25 de profisséo, o professor adota uma postura de motivagao
e dinamismo e tenta acessar postos administrativos. Nas palavras de Huberman
(1997, p. 42) “[...] pés uma primeira vivéncia das atividades de sala de aula, e da
profissdo em geral, o professor parte em busca de novos desafios".

Outros fatores estariam ligados as particularidades organizativas do proprio
municipio. Considerando a legislacdo municipal vigente, s6 € permitido o acesso dos
professores aos cargos de gestéo, ao término do periodo probatério com duragéo de
3 anos. Ou seja, para se tornar coordenador € necessario que o professor tenha uma
vivéncia minima de 3 anos em sala de aula.

Quanto ao grande numero de professores que estdo exercendo a funcéo de
coordenador pedagodgico ha menos de 5 anos, podemos identificar uma relacdo desse
contexto ao fato de que as mudancas na gestdo municipal em decorréncia das
eleicdes municipais que ocorrem a cada 4 anos, podem influenciar em sua rotatividade
e tempo em que atuam nessa funcao.

De acordo com o Decreto Municipal n® 25.352 de novembro de 2014 cabe ao
diretor escolar indicar os nomes dos professores que ele gostaria que atuassem como
coordenadores pedagoégicos. No entanto, a SME tem autonomia para endossar ou

nao as indicacdes feitas pelos diretores das unidades para a funcéo de
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coordenacdo e as mudancas politicas que ocorrem com as eleicbes para prefeito
podem afetar, por questdes politicas, a permanéncia dos coordenadores pedagodgicos

nas escolas.

3.2 O trabalho dos coordenadores pedagdgicos nas escolas

Trataremos nesta segunda parte sobre as 3 questdes dissertativas que
compuseram 0 questionario com o intuito de sistematizar as informacdes junto aos
coordenadores pedagogicos sobre as atribuicbes desempenhadas por eles no
escolar.

A primeira pergunta propunha que os coordenadores listassem suas atribuicoes
evidenciando a que consideram mais importante.

Com base nas respostas obtidas, foi possivel construir um quadro no qual
separamos as dimensdes do trabalho do coordenador em quatro fungdes: suporte aos
processos de ensino e aprendizagem; organizag¢do escolar; ambiente democrético e
participativo; e trabalho formativo. Em frente de cada funcéo, ha o niumero de vezes
gue ela foi mencionada pelos coordenadores como podemos observar no quadro a

seqguir:

Quadro 5 — Atribuicdes desenvolvidas pelos coordenadores pedagogicos
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Funcdo 1: Processos de ensino e aprendizagem

Subcategorias

A) Curriculo

¢ Planejar a¢cBes para atingir objetivos educacionais (4)
e Desenvolver acdes para atingir as metas curriculares (2)

B) Acdes centradas
nos alunos

¢ Realizar encaminhamentos e acompanhar casos de
alunos com deficiéncia efou dificuldades de
aprendizagem (4).

¢ Orientar e acompanhar os processos de recuperacao de
alunos com defasagem de aprendizagem (2).

e Acompanhar alunos em passeios educativos (1)

e Acompanhar a aprendizagem dos alunos (13).

C) Acdes centradas
nos professores

e Atender e dialogar com os professores sobre as
demandas do processo educativo (8).

e Sugerir materiais, metodologias e estratégias aos
professores (1).

e Observar e elaborar devolutivas de aulas (1).

e Orientar e acompanhar os professores na elaboracéo e
planejamento de atividades, rotinas, avaliacdes e planos
de ensino (6).

Funcao 2: Organizagdo escolar

Subcategorias

A) Acdes
administrativas

e Organizar os espacos educativos e materiais didaticos
(2).

e Organizar horérios para uso de espacos comuns (parque,
sala de video, biblioteca...) (1).

B) Acobes
burocrética

¢ Elaborar relatérios, documentos, atas (2).
o Substituir professores ou outros funcionérios (1).
o Acompanhar a frequéncia dos alunos (1).
e Acompanhar a entrada e a saida dos alunos (1).

Funcéo 3: Ambiente democrético e participativo

Subcategorias

A) Atores internos

e Envolver os funcionarios e equipe gestora nos projetos
da escola (1)

e Promover a participagédo de todos na elaboracéo do PPP
da escola (1).

Contribuir para o dialogo, crescimento profissional e

orientacao dos funcionarios da escola (1).

o Mediar conflitos (1).

Subcategorias

B) Atores e Envolver a comunidade nos projetos pedagégicos da
externos unidade escolar (1).
¢ Estabelecer parcerias com outras instituicbes (Secretaria
de Saude, Secretaria de Cultura, Secretaria de
Seguranga, empresas, associacdo de moradores) (1).
e Identificar fragilidades estruturais no bairro e discutir
acOes para minimiz4-las (1).
Funcéo 4: Trabalho formativo
A) Acdes e Promover estudos sobre as teorias de ensino e
formativas aprendizagem, bem como as estratégias de intervencao
realizadas (2).
pelos ¢ Planejar e desenvolver a¢cbes de formagéo continuada
coordenadores partindo das fragilidades apresentadas pelo grupo (15).

o Auxiliar o professor nos processos de reflexdo sobre a
pratica (1).

B) Formacdes
oferecidas aos
coordenadores

e Pesquisar constantemente sobre teorias educacionais
para agregar novos conhecimentos a vida escolar (1).
o Participar de formagdes promovidas pela SME (1).

Fonte: elaborado pela pesquisadora
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3.2.1 Processos de ensino e aprendizagem

Dentro da funcdo 1, podemos perceber que hé& indicacdo relacionada ao
suporte do coordenador aos processos de ensino e aprendizagem.

Esta funcdo pode ser dividida em trés: (A) acdes voltadas ao curriculo, (B)
processos de aprendizagem centrados nos alunos e (C) os processos de ensino
voltados para o suporte didatico e metodolégico destinado aos professores.

A primeira (A) esta relacionada as acdes da coordenacdo pedagdgica no
planejamento de acdes para atingir os objetivos educacionais do curriculo.

Com base nessa primeira subcategoria, o coordenador pode atuar orientando
os professores e acompanhando a evolucdo dos alunos, ou seja, ele participa da
elaboracdo das metas e objetivos educacionais presentes no curriculo da escola e
depois acompanha e orienta as acbes dos professores visando ao cumprimento
dessas metas mediante a aprendizagem dos alunos.

Dentro da segunda (B) subcategoria, cujas acbes da coordenagao estao
voltadas para a aprendizagem dos alunos, podemos destacar o acompanhamento
direto dos resultados dos alunos, as evolucbes e as dificuldades que se tornam
evidentes durante o processo educativo. Mediante esses resultados o coordenador
percebe a necessidade de intervir junto ao professor, dando origem as acbes da
terceira subcategoria.

Na terceira subcategoria (C), pontuamos as a¢des da coordenacdo que sao
voltadas aos professores oferecendo-lhes subsidio ao trabalho realizado por eles em
sala de aula.

Andrade e Anjos (2007) consideram que uma importante funcdo do
coordenador pedagdgico € “[...] prestar assisténcia didatico-pedagogica aos
professores no que diz respeito ao trabalho interativo com os alunos” (p. 4016).Desta
forma o coordenador pedagogico torna-se um corresponsavel pela aprendizagem dos
alunos atuando no acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos professores,
colaborando na construcdo dos conhecimentos desses profissionais e ha mediacao
das reflex6es necessarias a melhoria da qualidade de ensino.

Para atingir esse objetivo, o coordenador precisa acompanhar de perto o
trabalho do professor, sugerir novas estratégias, acompanhar casos de alunos com

deficiéncia, dificuldades de aprendizagem e defasagem, oferecendo ao professor
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alternativas para lidar com as situacées em que a aprendizagem dos alunos néo se
efetiva.

As funcdes que oferecem suporte aos processos de ensino e aprendizagem
estédo relacionadas ao acompanhamento dos professores e dos alunos ao longo do
percurso educativo. Frente a essa fung¢do, o coordenador realiza atividades que nao
estdo diretamente ligadas ao ensino, mas visam favorecer as agdes propostas pelos
professores. E um trabalho que envolve o estabelecimento de metas e o planejamento
das acBes necessarias para atingi-las visando potencializar a aprendizagem dos

alunos.

3.2.2 Organizagao escolar

Na funcao 2, referente a organizacdo escolar, percebemos a necessidade de
criar duas subcategorias: uma relacionada a organizacéo das a¢c6es administrativas e
outra a organizacao das acdes burocréticas.

A subcategoria (A) de acBes administrativas envolve o olhar pedagogico do
coordenador para questdes de organizacdo de materiais didaticos e pedagoégicos para
que figuem acessiveis aos professores e possam ser utilizados em aula, assim como
a organizacdo dos espacos de forma que todos possam utiliza-los sem que haja
conflitos.

Na subcategoria (B) que envolve as questfes burocraticas, o coordenador
desenvolve atividades ligadas a elaboracdo de documentos, prestacdo de contas
guanto a frequéncia escolar dos alunos, além de realizar funcdes de substituicdo de
professores e em alguns casos funcionarios do apoio administrativo como secretario
de escolas e inspetores de alunos.

Na opinido de Placco, Almeida e Souza (2015) € muito comum que, por uma
defasagem da escola ou do sistema educacional, os diretores solicitem aos
coordenadores que executem tarefas ligadas as necessidades administrativas ou

burocréticas da escola.

3.2.3 Ambiente democratico e participativo

A fungdo 3 diz respeito ao trabalho do coordenador no relacionamento
interpessoal entre os diversos atores do processo educativo como: professores,
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gestores, funcionarios, membros da comunidade em geral (pais, alunos, moradores
do bairro), outros profissionais que podem estabelecer parcerias com a escola etc.

Para Orsolon (2003) o CP é apenas um dos atores que compde o coletivo da
escola e precisa ter consciéncia de que o trabalho que realiza na escola ndo se da
isoladamente, mas sim dentro de um coletivo e mediante a articulacdo dos diferentes
atores escolares.

Neste caso dividimos essa categoria em outras duas subcategorias, baseadas
no tipo de publico que é atendido pelo coordenador, ou seja, o publico formado pelos
atores internos (A) e o publico formado pelos atores externos (B).

Placco, Almeida e Souza (2015) consideram que as relagdes interpessoais que
acontecem na escola sdo importantes para favorecer um ambiente democratico e
participativo entre todos os atores que participam da escola, porém, deve haver um
equilibrio entre o trabalho desenvolvido pelo coordenador para que ele tenha tempo
hébil para se dedicar as a¢des formativas que acontecem dentro da escola.

As ac¢les que envolvem os agentes internos (A) sdo aquelas voltadas para o
acolhimento das propostas provenientes dos professores, gestores, funcionarios da
limpeza, agentes de organizacdo escolar, cozinheiros, caseiro e todos aqueles que
estdo diretamente envolvidos nos problemas diarios enfrentados pela escola. Esses
atores precisam estar envolvidos nos processos de tomada de decisédo e sentir que
podem contribuir com a escola.

Os atores externos (B) sdo aqueles que sdo gradualmente incorporados ao
cotidiano escolar devido a demandas da unidade. S&o os atores que fazem parcerias
com a escola, colaboram com os problemas enfrentados pela unidade, mas nao fazem
parte daquele contexto diario. Sdo 0s guardas municipais, 0s dentistas, 0s
profissionais da saude que mobilizam algumas campanhas envolvendo os pais e
alunos da escola, os moradores do entorno escolar que fazem trabalho voluntario
realizando pequenos reparos na escola ou oferecem outras formas de colaboracéo.

Todos esses atores (internos e externos) colaboram de diferentes maneiras
para que a escola se fortalega e consiga superar alguns desafios. Nesse sentido, o
trabalho do coordenador pedagdgico, dentro dessa atribuicdo, é favorecer essas
parcerias e possibilitar canais de participacdo para propostas que envolvem o0s

diferentes atores do processo educativo.
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3.2.4 Trabalho formativo

A funcéo 4, trabalho formativo, € uma importante funcdo do coordenador
pedagogico e diz respeito as atividades formativas desempenhadas por ele junto a
sua equipe. Nesta funcdo, o coordenador trabalha na identificacdo das fragilidades
apresentadas pelos professores e mobiliza as a¢bes formativas necessarias para
minimiza-las.

Para isso o coordenador organiza os momentos de formacao, elabora as
pautas dos estudos, prepara 0s materiais e conduz os momentos formativos para que
os professores encontrem respaldo técnico/teérico/metodolégico e tenham a
oportunidade de refletir sobre as préticas por eles adotadas.

Esta funcao foi dividida em duas subcategorias, uma diz respeito ao trabalho
formativo realizado pelo coordenador (A) e a outra sobre as acdes de formacao das
quais ele é convidado para participa pela SME (B).

O item mais apontado pelos coordenadores pedagodgicos foi “planejar e
desenvolver acbes de formacdo continuada partindo das fragilidades apresentadas
pelo grupo”. Essa atribuigao foi indicada por mais da metade dos coordenadores que
participaram da pesquisa.

Para isso ele precisa selecionar o tema da formacdo considerando as
fragilidades apresentadas pelo grupo, estudar previamente o0 assunto que sera
abordado, separar material pertinente ao estudo e definir as estratégias que farédo
parte desse momento formativo, promovendo assim a formacdo continuada dos
professores visando a reflexao sobre a pratica.

Vogt (2012, p. 46) defende a reunido pedagdgica como um espaco de formacéo

continuada e a importancia do coordenador nesse contexto afirmando que:

As reunides pedagogicas, vistas como esse espaco de formacdo continuada
de professores no proprio espaco escolar, e o coordenador pedagdgico,
responsavel por esta formacéo, precisam trabalhar vinculando planejamento,
metodologia e avaliagdo num intimo processo de acao-reflexdo-acgéao.
A referida autora acrescenta a necessidade de tornar esse espago propicio a
reflexdo dos professores sobre sua propria pratica.
Sobre a atuacao do coordenador pedagdgico na formacao docente, Cassalate

(2007, p. 23) salienta que ele:
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[...] assume um trabalho de formacéo continuada ao subsidiar e organizar a
reflexdo entre os docentes sobre as razdes que justificam suas opcdes
pedagégicas e sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu
trabalho criando possibilidades adequadas a realidade da escola e as
necessidades do corpo docente.

A atuacao do CP junto aos professores atuantes se da em diversos momentos
no cotidiano escolar e, principalmente, nas reunides pedagodgicas semanais
denominada neste municipio como HTPC.

Destacamos aqui as atribuicdes mais apontadas pelos coordenadores em cada
categoria. Podemos perceber que as atribuicdes correspondentes a funcédo de CP,
sdo inumeras e de naturezas diversas, porém, sdo de fundamental importancia para
o bom andamento das acdes ligadas aos processos educativos.

Um dado que chama a atencao esta no fato de apenas um coordenador apontar
que uma de suas atribuicées é auxiliar o professor nos processos de reflexdo sobre a
pratica.

Embora autores como Névoa (1992), Miziara e Pavan (2006), Lima e Santos
(2007), Franco (2008), Silva (2013) cologuem em evidéncia o trabalho formativo do
coordenador pedagdgico articulado a necessidade de proporcionar ao professor
situacdes de constante reflexdo sobre a pratica, isso parece ndo estar muito evidente,
levando em conta o que foi apontado nos questionarios pelos coordenadores que
exercem essa funcéao.

Para aprofundar a questao de atribuicbes desempenhadas pelo coordenador,
foi solicitado que eles elencassem as atividades desenvolvidas e que colocassem em
evidéncia aquela que consideravam mais importante.

Podemos conferir as respostas no grafico abaixo:
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Grafico 4 — Principais atribuicdes do coordenador pedagadgico.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora

Podemos perceber que 14 coordenadores indicaram a formacédo continuada
como a principal funcdo desempenhada por eles. Esse dado nos indica que 0s
coordenadores, em sua maioria, compreendem a importancia da funcéo formativa
dentre a gama de atividades diarias que executam.

Na segunda questdo direcionada aos coordenadores, indagamos se 0s
mesmos identificam fragilidades quanto ao conhecimento dos professores frente aos
conteddos que precisam ser ministrados em sala e quais seriam esses conteudos.

No entanto, as fragilidades s&o apontadas por trés coordenadores como
provenientes apenas da formacéo inicial, como podemos observar nas respostas

abaixo:

“As fragilidades sdo muitas, elas vao desde o contetdo propriamente
dito, até concepcdes equivocadas. Penso que atualmente a formacao
inicial do professor é deficiente” (CP 1).

“Além da formacgdo precaria das universidades quanto a formacao
académica dos professores, observo que a didatica da sala de aula
deve ter um investimento maior” (CP 5).

‘A grande maioria dos docentes ndo se prepara nas faculdades para
atuar em sala de aula, [...] simplesmente chegam sem bagagem, tendo
como repertério ou direcionamento somente o livro didatico [...] (CP 19).
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Mesmo que a formacdo inicial tenha sua contribuicdo para que os professores
enfrentem alguns desafios em sala de aula quanto ao conhecimento que deveriam
conhecer para terem condicbes de ensinar, pensar o saber docente proveniente
apenas da formacéo inicial € desconsidera-lo como um saber plural e social que vai
se constituindo e se modificando ao longo da carreira docente mediado por
oportunidades de reflexao do professor.

Dos 23 coordenadores consultados, apenas um afirmou que a equipe de
professores ndo apresenta nenhuma fragilidade (CP 4).

Os demais, apontaram as mais diversas fragilidades quanto aos contetdos de
lingua portuguesa, matematica e outros conhecimentos que foram classificados de

acordo com a tabela abaixo.

Quadro 6 — Fragilidades apontadas pelos coordenadores quanto ao conhecimento dos

professores.

Lingua portuguesa Frequéncia em que foi apontado

Producéo de texto 5(CP6,CP7,CP9,CP15,CP17)

Caracteristicas dos géneros textuais 4 (CP9,CP 15, CP 12, CP 20)

Revisado texto 1 (CP 18)

Ortografia 1 (CP 6)

Leitura 1(CP 14)

Matemética Frequéncia em que foi apontado

Matematica de maneira geral 7 (CP2,CP3,CP 10, CP 16, CP 18, CP 19,
CP 21)

Célculo (quatro operacdes) 2 (CP 14, CP 15)

Gréficos e tabelas 2(CP7,CP15)

Estratégias de resolucéo de problemas 2(CP7,CP18)

Jogos matematicos 1 (CP 20)

Grandezas e medidas 1(CP 15)

Outros conhecimentos Frequéncia com que foi apontado

Fases da escrita/ avaliagdo diagnéstica/ | 5 (CP 11, CP 14, CP 18, CP 19, CP 23)
alfabetizacao

Concepcdes equivocadas do processo ensino | 4 (CP 1, CP 3, CP 6, CP 12)
aprendizagem

Conteudos do 4° e 5° ano 4 (CP3,CP8,CP 17, CP 21)
Gestdo de sala de aula 3 (CP 9, CP 15, CP 20)
Ensino descontextualizado dos conteddos 1(CP 13)

Dificuldade em diversificar as estratégias de | 1 (CP 8)

ensino.

Dificuldade em propor atividades aos alunos | 1 (CP 9)
com baixo rendimento/dificuldades de
aprendizagem

Didatica 1(CP5)

Falta de adequacdo das propostas para a | 1 (CP 22)
faixa etaria dos alunos

Fonte: elaborado pela pesquisadora
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Essas fragilidades podem ser enquadradas em dois eixos: as fragilidades
ligadas ao conhecimento dos professores quanto aos conteludos que pretendem
ensinar e o conhecimento didatico necessario para o ensino desses conteldos.

As areas de conhecimento que mais apresentam fragilidades e foram
identificadas pelos coordenadores séo Lingua Portuguesa e Matematica. Além disso,
outros conhecimentos também foram apontados e indicam a defasagem do
conhecimento dos professores quanto aos aspectos do ensino em si.

Shulman (1992) considera trés categorias de conhecimentos necessarios ao
professor: (i) o conhecimento do conteudo (relativo a natureza, o significado dos
contetdos e os diferentes modos de organiza-los); (ii) o conhecimento didatico dos
conteudos (preocupacao em tornar o conhecimento compreensivel ao aluno); e (iii) o
conhecimento do curriculo (materiais que o professor disponibiliza para ensinar sua
disciplina).

Tardif (2002) prefere tratar de saberes que servem de base aos professores
que realizam seus trabalhos em sala de aula e a natureza desses saberes que sao
adquiridos pelo professor ao longo de sua carreira. Para ele os saberes podem ser 0s
saberes docentes da formacédo profissional, os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e os saberes experienciais, e enfatiza que “[...] o saber profissional se da
na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF, 2002, p. 19)

Um fato curioso que se revela no levantamento presente na tabela anterior é
que os coordenadores apontaram apenas conteudos ligados a Lingua Portuguesa e
Matematica. Outras areas de conhecimento como Histéria, Geografia e Ciéncias nao
foram mencionadas.

Essa preocupagdo com os conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica
pode estar relacionada ao fato de que as avaliacdes externas (SARESP, Provinha
Brasil e Prova Brasil) concentrarem-se nos resultados apresentados pelos alunos
nessas areas especificas.

Freitas (2011) critica essa decisao ideologicamente orientada de priorizar o
basico (portugués e matematica) e excluir as artes, o corpo, 0s sentimentos, a
afetividade e a criatividade ja que as criancas das classes populares possuem apenas
uma chance de passar pela escola e desenvolver suas habilidades. Na visdo do
mesmo autor, ndo da para oferecer primeiro 0 basico para depois expandir esse

basico, é necessario desenvolver essas habilidades simultaneamente.
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A terceira pergunta do questionario solicitava que o0s coordenadores
comentassem sobre as propostas de formacdo que desenvolveram e que acreditam
terem sido significativas para o trabalho dos professores.

Os coordenadores mencionaram os assuntos que foram discutidos/propostos
nos momentos de HTPC e as estratégias formativas (textos e materiais utilizados,

assunto, disciplina) utilizadas:

Grafico 5 — Temas das propostas de formacéao

Temas das propostas de formacgao

4 4
| | I I |

Habilidades  Projetosda escola Avaliagao Producao de Hipoteses da
sociais/ bimestral/ texto/Revisao de escrita
inteligéncia diagnastica texto
emocional/
inteligéncias
multiplas

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Outros assuntos também foram apontados, porém apenas uma vez, sao eles:
estratégias para atender alunos com baixo rendimento; leitura (postura de leitor e
mediacdo do professor); dificuldades de aprendizagem; preenchimento do diario de
classe; elaboracdo de documentos (planos de ensino, rotinas); expectativas de
aprendizagem; sequéncia didatica; neurociéncia e aprendizagem significativa,;
nameros e operacgdes; regularidades do sistema de numeracdo decimal; jogos
matematicos; indisciplina; e didatica geral.

Podemos perceber que os temas mais apontados pelos coordenadores
coadunam com as fragilidades encontradas nos conhecimentos dos professores sobre
o trabalho com os conteudos de Lingua Portuguesa, como é o caso da producédo de
texto e das hipéteses de escrita. Nas respostas a esta pergunta encontramos também

a preocupacao em discutir os projetos desenvolvidos pelas escolas e temas ligados
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aos relacionamentos interpessoais que nao foram apontados como fragilidades nas
respostas da pergunta anterior.

Com relacao as fragilidades apontadas anteriormente referentes aos conteudos
e metodologias da matematica percebemos que os temas abordados em formacéo
estao relacionados aos conteudos de numeros e operacdes, regularidades do sistema
de numeragdo decimal e jogos matematicos. No entanto, assuntos apontados
anteriormente como estratégias para resolucao de problemas, grandezas e medidas
e graficos e tabelas ndo foram mencionados nos assuntos abordados nos momentos
de formacéo.

Dentre as estratégias formativas mais utilizadas pelos coordenadores
destacam-se a leitura de textos e referenciais tedricos sobre os temas. Essa estratégia
foi apontada por 6 coordenadores. Outra estratégia apontada por 2 coordenadores é
a andlise de atividades utilizadas dos proprios professores. A utilizacdo de
apresentacdes multimidia (videos, Power Point), debates e a socializacdo de
situacdes vivenciadas em sala de aula pelos professores também foram apontadas
pelo mesmo nimero de coordenadores.

Um coordenador apontou a busca de parcerias com outros profissionais para
os momentos formativos e outro apontou o confronto de referenciais teoricos
envolvendo texto de diferentes autores sobre o mesmo tema. Para essa pergunta, 7
coordenadores nao indicaram nenhuma estratégia utilizada por eles nas formacoes.

Ainda na pergunta n° 3, foi proposto que os coordenadores justificassem o
porqué de considerarem aquela proposta significativa para os professores. Treze dos
vinte e trés coordenadores ndo apresentaram justificativa para as propostas de
formacao que realizaram.

Por outro lado, os coordenadores que responderam indicaram a
intencionalidade de tentar sanar algumas duvidas dos professores da escola, que em
muitos casos, necessitam do conhecimento de outros profissionais, por isso,
propuseram atividades de formacdo em parceria com fonoaudiélogos e psicologos

gue pudessem tratar de assuntos relacionados a dificuldades de aprendizagem.

“Acredito que o trabalho tenha sido bem esclarecedor para os professores.”
(CP 15, questionario). [Referindo-se a uma formacgdo envolvendo
profissionais de outras areas]
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Outras respostas indicam a preocupacdo em atender demandas da equipe

escolar quanto aos processos de ensino e aprendizagem:

‘Fizemos um trabalho interessante sobre neurociéncia e aprendizagem
significativa. Acredito que esse trabalho tenha sido significativo porque
amplia o olhar do professor para como o aluno aprende.” (CP 8,
questionario)

“‘Uma proposta bem interessante que desenvolvi um ano foi com base no
material pré-letramento que trazia uma atividade de revisdo de texto bem
escrito. Acredito que esse tema foi novidade para muitos dos professores
do meu grupo.” (CP 9, questionario)

Outro tipo de justificativa apontada pelos coordenadores esta relacionado ao
trabalho formativo ligado aos projetos desenvolvidos na propria unidade e a funcéo
articuladora desempenhada pelo coordenador pedagdgico junto aos diferentes atores
do processo educativo.

“Atender a demanda sobre conflitos entre os alunos e apresentar uma
proposta que envolveu professores, alunos e a comunidade” [relativo a
uma formac&o com base nos projetos desenvolvidos pela escola] (CP 5,
qguestionario)

Nota-se nas |justificativas apresentadas pelos coordenadores, uma
preocupacao em oferecer conhecimentos que fortalecam o trabalho dos professores
em sala de aula como verificamos nas respostas dos coordenadores CP 15, CP 8 e
CP 9. A justificativa do CP 5 estd mais relacionada a uma alternativa para um
problema enfrentado pela escola com relagédo ao relacionamento entre os alunos.
Nesse caso, o coordenador tenta envolver professores, alunos e a comunidade no
processo educativo que, por meio do projeto, tentam combater os problemas de
relacionamento.

Novamente o que chama a atengdo com relacdo a resposta oferecida pelos
coordenadores € a falta de mencédo quanto a necessidade do professor, ou da
formacdao oferecida, estar relacionada a uma oportunidade de o professor refletir sobre
a pratica. Miziara e Pavan (2006, p. 6) enfatizam a importancia de reflexdo nos

momentos de formagao na escola: “pensar a coordenagédo pedagogica nos remete a
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tratar de formacéo dos professores no espaco escolar, bem como a necessidade de
reflexao desses profissionais”.

Sobre a importancia da acdo do coordenador pedagdgico para que haja
reflexdo dos professores nos momentos de formacao continuada dentro da escola,

Vogt (2012, p. 56) acrescenta que:

Pode-se dizer que os professores contam com a coordenagédo pedagdgica na
formacao continuada in loco. E também partilham com ela o compromisso de
estudar, refletir e desenvolver um bom debate em torno de temas pertinentes
ao universo da escola. Estando esta partilha bem definida, o compromisso
em estabelecer um processo de formacao eficiente torna-se muito mais viavel

e prazeroso (grifo nosso).

Concordando com as autoras acima citadas, o momento de formacéo pode ser
conduzido pelo coordenador de maneira que ofereca ao professor a oportunidade de
trocar informacdes com os demais colegas de trabalho, na busca de alternativas para
0s problemas enfrentados pela escola e favorecendo assim os momentos de reflexao
dos professores.

Ao discorrerem sobre a reflexdo que ocorre na escola, Fiorentini e Nacarato
(2005) a diferenciam da reflex&o rotineira feita pelo professor de forma que ela seja
sistematizada para ultrapassar “as interpretacdes e solucbes baseadas no senso
comum” (p. 9).

Nesse sentido, ao favorecer a oportunidade de os professores refletirem sobre
a sua pratica durante os momentos formativos, o CP estara possibilitando aos

professores atribuir significado técnico as praticas desenvolvidas em sala de aula.

3.3 Desafio do trabalho de formacgéo direcionados aos professores que ensinam

matematica

A quarta questdo fazia referéncia especifica ao trabalho formativo do
coordenador com foco nos conteudos/metodologias da matematica.
Nessa questéo os coordenadores deveriam responder se ja realizaram ou nao

propostas de formacdo em matematica.

Gréfico 6 — Coordenadores que ja realizaram formac¢des com foco em conteudos e

metodologias da matematica.
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Coordenadores que ja realizaram formagdes com foco
em conteudos e metodologias da matematica

= SIM = NAO

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Podemos perceber um numero expressivo de coordenadores que ja abordaram
algum eixo da educacdo mateméatica durante as formacfes: 19 dos participantes
responderam que ja desenvolveram alguma proposta, enquanto que apenas 4
alegaram gue nao realizaram nenhuma atividade formativa envolvendo essa tematica.

Quanto aos assuntos escolhidos por esses coordenadores podemos destacar
as estratégias de resolucdo de problemas/enigmas mencionado como assunto de
formacdo por 7 coordenadores; jogos matematicos utilizado em formacdo por 6
coordenadores; 4 coordenadores trataram operacdes; outros 3 discutiram questdes
relacionadas ao sistema de numeracéao; 2 abordaram sobre tratamento da informacao;
apenas 1 coordenador abordou assuntos como conceitos geométricos, tangram,
probabilidade, célculo mental, material dourado e abaco; e 2 coordenadores nao
especificaram os temas abordados.

Os 4 coordenadores que néo realizaram nenhuma formagéo com esse tema,
informaram que gostariam de trabalhar jogos matematicos e operacdes.

Na quinta e ultima pergunta, os coordenadores deveriam comentar sobre as
dificuldades encontradas por eles em relacédo as propostas de formacdo com foco em

matematica e o que poderia facilitar esse trabalho formativo desenvolvido por eles.

Quadro 7 — Dificuldades apontadas pelos coordenadores no trabalho formativo com a

matematica



Dificuldades Dificuldade apontada N° de
relacionadas: coordenadores
Aos professores Resisténcia dos professores 6

Matemdtica vista como uma matéria dificil | 3
Formacao inicial deficiente 3

Aos coordenadores em | Falta de formacao para os coordenadores | 3
oferecer as formacdes Falta de tempo para planejar as |3

formacdes

Organizar uma formacdo que seja |1
significativa ao professor

Aos coordenadores com | Conhecimento insuficiente por parte do | 2
a matematica coordenador para oferecer aos
professores

N&o conhecer materiais e recursos para o | 2
ensino da matematica.
Dificuldade em contextualizar a |1
matematica com exemplos do cotidiano
Trabalhar as lacunas de conhecimento | 1
apresentado pelos alunos

Fonte: elaborado pela pesquisadora
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Analisando a tabela de dificuldades apontadas pelos coordenadores quanto a

oferta de formacdes, verificamos essas dificuldades estao atreladas a trés naturezas:

(i) a primeira diz respeito as dificuldades relacionadas aos professores (i) dificuldades

dos coordenadores em oferecerem as formacbes e (iii) dificuldades dos

coordenadores com a matematica.

Sobre os itens apontados na primeira natureza destacamos alguns trechos

retirados das respostas dos coordenadores que ajudam a elucidar os pontos de vista

sobre essa pergunta e que estédo ligados a dificuldade encontrada pelo maior nimero

de coordenadores.
Quanto a resisténcia dos professores eles apontaram que:

‘O desafio como coordenador é o de levar os professores a quebra de
paradigmas e concepg¢des anteriores e levar a matematica a ser uma disciplina
guestionadora, investigativa e prazerosa a todas as criancas” (CP 5).

‘A resisténcia de alguns professores com relacdo ao novo, novas
possibilidades de trabalhar a matematica em sala” (CP 6).

‘O fator que mais dificultou as formacdes referentes a contetados de
Matematica foi a resisténcia por parte do grupo de professores em se ter um
olhar dindmico e inovador para as propostas apresentadas, fugindo assim das
estratégias rotineiras e ‘“tradicionais”, pertencentes a pratica de todos” (CP 7).

“Os professores demonstram resisténcia quanto ao uso de jogos em situacdes
de aprendizagem. Acredito que essa resisténcia seja minha maior dificuldade”
(CP 8).
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Com relacdo as dificuldades apontadas pelos coordenadores sobre a
resisténcia de alguns professores em participarem de formagdes que oferecam mais
conhecimentos e mais ferramentas para o ensino e aprendizagem em matematica,
Vogt (2012, p. 30) ao falar da relacéo do professor com a formacao continuada afirma
que “é preciso estar aberto a um fazer e refletir diferente, mostrar-se disponivel ao
novo, ja que € uma atividade intencional e que busca contribuir com a
profissionalizacéo docente.”

Garrido (2015, p. 23-24) considera que “ndo ha politica ou programa de
formacdo continuada que consiga aperfeicoar um professor que ndo queira crescer,
gue nao perceba o valor do processo individual—coletivo de aperfeicoamento pessoal-
profissional”.

A resisténcia dos professores pode ser fruto de uma formacgédo continuada
historicamente ligada a racionalidade técnica proposta por Imbernén (2011) que
desconsidera o professor como capaz de produzir conhecimento.

Esse tipo de formacdo que ndo considera o contexto e as dificuldades
enfrentadas pelo professor, bem como os problemas reais enfrentados por ele, tem
como objetivo apenas a atualizacdo do mesmo sobre determinada técnica ou
conteldo e isso pode criar uma resisténcia a qualquer proposta de formacao.

Outra situacdo proposta por Vogt (2012) sugere que a resisténcia dos
professores pode estar ligada a visdo ingénua de que para ensinar, basta conhecer o
conteudo e algumas técnicas e que, dessa forma, todos sabem ensinar.

As premissas expostas pelos autores acima, desmotivam o professor e ndo
oferecem recursos e nem situagdes que o incentivem a investigar sua propria pratica.

Ao contrario desse modelo, o ideal é que

A formacdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovacgéo educativa que deve ser introduzida constantemente
nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnéstico e
da avaliacdo; proporcionar as competéncias para serem capazes de modificar
as tarefas educativas continuamente, numa tentativa de adaptagcdo a
diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com 0 meio social
(IMBERNON, 2011, p. 76).

Com base nos argumentos apresentados, a formac&do que ocorre dentro da
escola e é conduzida pelo coordenador pode promover a troca de experiéncias entre

os professores, discutir os problemas reais enfrentados por eles e mobiliza-los na
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busca de aportes tedricos que possam fundamentar suas praticas com o objetivo de
construir coletivamente as respostas para os problemas pedagoégicos enfrentados por
eles.

Os itens da segunda e terceira natureza das dificuldades apontadas pelos
coordenadores pedagdgicos estdo relacionados as dificuldades dos coordenadores
oferecem as formac¢des em matematica (22 natureza das dificuldades apontadas) e a
dificuldade dos proprios coordenadores com a matemética (32 natureza das
dificuldades).

Com relacdo ao trabalho formativo, os coordenadores apontaram a falta de
formacdes direcionadas ao coordenadores que poderiam ampliar tanto o
conhecimento sobre os contetdos, metodologias e 0s materiais para o ensino, quanto
assuntos ligados aos saberes especificos para o desenvolver propostas de formacdes
mais significativas aos professores.

Se os conhecimentos dos coordenadores sobre a matematica sdo basicamente
0S mesmos apresentados pelos professores, visto que ambos possuem praticamente
a mesma formacao inicial, ndo haveria muita possibilidade de o coordenador oferecer
grande suporte formativo aos professores se ele nao tiver oportunidades de ampliar
0S seus conhecimentos sobre o assunto.

E nesse sentido que a formac&o especifica para o coordenador é importante,
para que ele consiga ampliar seus conhecimentos tanto sobre os conteudos,
metodologias e materiais que podem instrumentalizar os estudos desenvolvidos com
os professores, quanto os conhecimentos sobre as propostas de formagao que podem
ser desenvolvidas junto aos professores.

Na mesma pergunta, os coordenadores deveriam apontar fatores que
facilitariam o trabalho formativo desenvolvido por eles em atividades envolvendo a

matematica.
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Quadro 8 — Fatores que facilitariam o trabalho formativo do coordenador

Fatores que facilitariam o trabalho formativo N° de coordenadores
Mais tempo para organizar materiais para as formacoes. 4
Formacéo para dar suporte ao coordenador no trabalho 4

formativo com os professores

Envolvimento da Secretaria Municipal de Educacao

Trocar experiéncias com outros coordenadores

Ter mais conhecimento sobre 0s assuntos

Conhecer formas variadas de ensinar matematica

Formacao inicial e continuada mais eficaz

~N| R RN k| w

N&o especificaram

Fonte: elaborado pela pesquisadora

A tabela de fatores que facilitariam o trabalho formativo desenvolvido pelos
coordenadores pode ser dividida e analisada conforme as cores acima. Em azul,
identificamos o que seria necessario ao coordenador no trabalho de planejamento e
execucao das formacdes promovidas por eles. Em rosa, encontramos apontamentos
dos coordenadores sobre a necessidade de terem mais conhecimento sobre a
matematica. Em verde, percebemos um apontamento importante que demonstra a
preocupacdo com a formacéo inicial e continuada que € oferecida aos professores e
gue nédo os preparam para o trabalho com a matematica.

Como pudemos notar, apesar do grande numero de coordenadores que nao
sugeriram fatores que facilitariam o trabalho formativo desenvolvido por eles nas
escolas, h4 um namero expressivo que considera importante ter mais tempo para
organizar materiais para as formacdes, assim como salientam a necessidade do
coordenador receber formagdes para melhor desempenhar sua funcao.

A questao do tempo dedicado a organizacéo das formacdes desenvolvidas pelo
coordenador certamente é influenciada pela demanda de trabalho diaria desse
profissional.

Conforme abordamos no capitulo | uma importante funcdo do coordenador
pedagogico € a formacdo em servigco dos professores. Assim, é necessario que ele
estabeleca uma rotina de trabalho que priorize os momentos formativos. Para isso,
ele precisa contar com a ajuda de outros profissionais da escola de forma que néo |Ihe
sejam delegadas outras fung¢des, desviando-o de sua principal fungcdo: o trabalho

formativo.
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Monteiro (2012, p. 85) enfatiza que “uma escola que realiza um processo de
formacgao permanente precisa definir o lugar e o papel de cada um nessa estrutura”.
Dessa forma, a escola que assume como prioridade a funcdo do coordenador como
formador de professores, deve ajuda-lo a organizar sua rotina de forma que haja
tempo para a elaboracéo das pautas e dos materiais para a formacéao.

Outra reivindicagéo dos coordenadores € a necessidade de formacao destinada
a eles, oferecendo o suporte necessario ao trabalho formativo com os professores.

Assuncdo e Falcdo (2015, p. 2) evidenciam a necessidade de oferecer

formacdes aos coordenadores ja que:

Esse profissional é por esséncia um formador de professores, e como tal,
também precisa desenvolver habilidades e competéncias que o permita
auxiliar os professores nesse processo de reflexdo sobre a prética, nas
rotinas diarias, na proposi¢ao de intervenc¢des, na organizacdo de projetos de
interesse da escola e nas necessidades dos alunos.
Abaixo, trazemos alguns trechos das respostas fornecidas pelos
coordenadores por meio dos questionarios e que apresentam a opinido deles quanto
aos dois tépicos mais apontados enquanto o que esperam como agentes facilitadores

do trabalho formativo em matematica.

“Falta formagéo para que o coordenador consiga desenvolver um trabalho
de qualidade com os professores, ndo s6 nos conteudos de matematica,
mas em outros contetdos também” (CP 14).

“A grande dificuldade é a falta de tempo para me dedicar a pesquisa de
materiais para a formacéo. Ajudaria se nés tivéssemos mais formacgdes
sobre como conduzir esses estudos com os professores” (CP 15).

“E de extrema importancia que haja formacéo de qualidade focada em
gestao para os coordenadores, para que haja uma melhora nas formacoes
para professores” (CP 17).

Nos trés trechos acima, notamos a preocupacao dos coordenadores com a
propria formacédo e a necessidade de se qualificarem para oferecerem melhores
condi¢cbes formativas aos seus professores.

Considerando que esse trabalho de conducdo do processo formativo que
acontece dentro da escola é de extrema importancia, a formacéo desse profissional

também deveria merecer maior atencgao.
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Essa formacéo direcionada ao coordenador pedagogico, poderia favorecer o
conhecimento dos mesmos sobre o processo de aprendizagem dos docentes de
forma que eles pudessem propor atividades formativas que coadunam com as novas
tendéncias em formacéao de professores.

Neste capitulo identificamos que o trabalho realizado pelo coordenador
pedagdgico nas escolas envolve os processos de ensino aprendizagem dos alunos, a
organizacdo escolar, a constru¢cao de um ambiente democratico e participativo, além
do trabalho formativo dos professores prescrito nas normativas da rede municipal.

Quanto ao trabalho formativo, os coordenadores possuem consciéncia da
importante fung&o formativa que desenvolvem na escola e apontam as mais diversas
dificuldades quanto ao conhecimento dos professores frente aos contetdos de Lingua
Portuguesa, Matematica, didatica e metodologia que envolvem 0s processos de
ensino e aprendizagem.

Em relacdo aos desafios e as possibilidades de realizar trabalhos formativos
com a matemética evidenciamos que ha propostas de formacdo com este foco nas
escolas, porém, tanto professores quanto coordenadores possuem dificuldades de
promover estudos com essa tematica sendo necessario investir em formacéao

continuada tanto para professores quanto para os coordenadores.



~ CAPITULO IV )
O COORDENADOR PEDAGOGICO E AS PROPOSTAS DE FORMACAO EM
MATEMATICA

Neste capitulo discutiremos o trabalho formativo do coordenador pedagdgico e
as propostas de formacdo em matematica no espaco escolar. Os dados foram
coletados por meio de trés instrumentos utilizados na pesquisa (projeto de formacéao
para atuacdo como coordenador pedagdgico, questionario e entrevista) com dois
coordenadores que possuem experiéncia diferentes quanto ao tempo de docéncia e
gue atuam em escolas que apresentam IDEB distintos.

Para isso utilizaremos duas categorias construidas na analise dos dados para
a presente pesquisa: (1) o trabalho formativo do coordenador pedagdgico e (2) os
conteudos e metodologias da matematica desenvolvidos em formac&o.

Assim, o capitulo se divide em duas partes. A primeira é responsavel pela
apresentacao dos coordenadores e dos contextos escolares nos quais atuam; a
segunda composta pela analise de trés instrumentos do coordenador 1 (Escola A) e
coordenador 21 (Escola B) considerando que a escolha dentre as escolas
participantes, utilizou o critério do maior e menor IDEB e o tempo de atuacédo das
coordenadoras. Para isso, foram construidas duas categorias de andlise e o
cruzamento das informagdes entre os dois coordenadores, buscando compreender o
trabalho formativo desenvolvido por eles.

4.1 Os coordenadores participantes da pesquisa e o contexto educacional no

gual atuam

De acordo com a Instrugdo Normativa Municipal de Jundiai n°® 3 de 17 de
novembro de 2014, a designacdo do coordenador pedagdgico neste municipio é
realizada mediante a indicag&o do diretor escolar e a apresentagcéo de um projeto de
trabalho formativo para a unidade escolar considerando o ano letivo subsequente.
Segundo esta Instrucdo Normativa, o projeto de trabalho formativo deve conter:
identificacdo do profissional, breve curriculo de trabalho na educacéo, identificacdo da
escola, diagnostico da realidade escolar, justificativa de motivacdo do projeto,
objetivos de trabalho visando a atuacdo enquanto formador, metodologia de trabalho
formativo levando em conta os diferentes tempos de trabalho formativo (HTPC, HTPI,

reunides pedagdgicas entre outros) e as avaliagdes periodicas do projeto.
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As informacdes sobre as escolas dos participantes da pesquisa, foram retiradas
do projeto de formacédo elaborados anualmente pelos coordenadores e entregue a
SME como parte do processo de indicagao para o cargo de coordenacao.

Também com base nas informagfes contidas nesses projetos de formacao,
apresentaremos abaixo os dois coordenadores participantes da pesquisa e o contexto

escolar no qual desempenham suas funcgdes.

Quadro 9 — Coordenadores pedagogicos sujeitos da pesquisa

CP 1 - Thatiane CP 21 - Ana
(Escola A) (Escola B)
Nome ficticio Thatiane Ana
Idade 31 anos 47 anos
Tempo de experiéncia na 13 anos 30 anos
educacédo
Tempo de atuacdo como 6 anos 20 anos
professora
Tempo de atuacdo na Desde 2011 Desde de 2014
coordenacéo pedagogica do
municipio.
Atuam como coordenadora Desde 2015 Desde 2014
na escola
Experiéncia anterior como | Nao Sim
CP em outras instituicbes (Secretaria Estadual de
Educacdo-SP e APAE)
Formacao nivel médio Magistério Magistério
Formacao nivel superior Pedagogia Pedagogia
Especializacdes e Gestéo Escolar; e Psicopedagogia;
e FEtica, Valores e e Educacgédo Especial;
Cidadania na Escola. e Construtivismo na
Educacéo;
e Gestdo Escolar

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Analisando o quadro, podemos perceber que, embora as coordenadoras
tenham um tempo parecido quanto a atuagcao na funcéo de coordenacao pedagogica
na unidade e uma formacao inicial que contempla tanto o nivel médio quanto a
graduacgdo, porém possuem experiéncias diferentes quanto ao tempo de atuacgéo
como professoras e coordenadoras. Essa informacédo influenciou a escolha das duas
coordenadoras para essa etapa da pesquisa.

A CP Thatiane apresenta menos experiéncia como professora e menos
experiéncia como coordenadora. A CP Ana teve a oportunidade de exercer a funcao

anteriormente por 10 anos na coordenacdo pedagodgica na APAE e na Secretaria
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Estadual de Educacdo de S&o Paulo e apresenta experiéncia de 20 anos atuando

como professora em sala de aula.

Quadro 10 - Caracteristicas da escola Ae B

Escola A Escola B

(CP 1 - Thatiane) (CP 21 — Ana)
IDEB 7,1 6,1
Localizacdo Periferia Periferia
N° de alunos 332 442

N° de turmas

13 turmas de E.F |

15turmasde E.F |l e
2 turmas de Ed. Infantil

Equipe gestora

1 diretor e 1 coordenador

1 diretor e 1 coordenador

Nivel socioeconémico
da comunidade

Baixa renda

Baixa renda

Segmento

Ensino Fundamental |
(6 a 10 anos)

Ensino Fundamental |
(6 210 anos) e

Ed. Infantil (4 e 5 anos) Ed.
Infantil

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Observando o quadro comparativo das escolas, podemos perceber que
ambas estdo situadas na periferia da cidade, atendem alunos provenientes de familias
de baixa renda e possuem equipe gestora composta por apenas dois membros (diretor
e coordenador).

A escola B possui 90 alunos e duas turmas a mais de Ensino Fundamental |
do que a escola A. Além disso, por estar situada em uma regido com uma grande
demanda de matriculas para a Educacédo Infantil, a escola precisou atender duas
turmas deste segmento no prédio destinado ao Ensino Fundamental |.

Com base nas informac0es retiradas dos projetos de formacao disponibilizados
pelas coordenadoras, percebemos que as duas escolas possuem equipe escolar com
grande rotatividade tanto de professores quanto de gestores.

Nos projetos de formacao apresentados pelos dois coordenadores consta que,
seguindo as orientacbes da SME, as duas escolas possuem como pressuposto
didatico metodolégico a Pedagogia Histérico-Critica® (PHC) difundida no Brasil por
Saviani (2005). A PHC foi instituida pela Gestao Municipal (2013-2016) e grande parte
das escolas municipais adotaram esse pressuposto para se adequar a proposta da

SEmbasada filosoficamente pelo Materialismo Histdrico-Dialético visa combater as pedagogias
tradicionais, nova e tecnicista de ensino por considerar o conhecimento na perspectiva Histérico-
Cultural de Vigotski.
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SME, mas ndo houve um debate e um consenso entre as equipes escolares,
comunidade e demais interessados no processo educativo para se firmar um acordo
e definir em conjunto o melhor pressuposto didatico metodolégico a ser adotado pelas
escolas.

No entanto, na tentativa de conhecer e trabalhar em consonancia com a
proposta da PHC, as coordenadoras dedicaram-se a estudar e discutir o assunto junto
aos professores de suas equipes para garantir que todos conhecessem e

trabalhassem obedecendo a escolha da SME.

4.2 O trabalho formativo do coordenador pedagdgico na escola A e na escola B

Pudemos identificar no capitulo anterior que o CP € responsavel por realizar
diariamente uma ampla gama de funcdes e que, dentre essas fungdes, o trabalho
formativo € considerado pela legislacdo e pelos préprios coordenadores o mais
importante.

Ao triangularmos os dados coletados para aprofundamento da funcao
formativa, identificamos que as duas coordenadoras relatam como foi para elas
assumir a funcdo de coordenacédo entendendo que agora desempenhariam outras

funcgdes, inclusive a de oferecer as formacdes em servico.

[...] quando eu fui convidada, foi para fazer uma entrevista, mas como eu
achava um trabalho muito desafiador, eu achava que néao tinha competéncia
para tal. Quando a pessoa me falou que eu havia sido escolhida, eu vi como
um desafio mesmo [...] (Thatiane, entrevista, 2017).

A coordenadora Ana, responsavel pela escola B, descreve como foi o inicio do
trabalho desenvolvido por ela quando assumiu a funcéo de coordenadora pedagogica
na unidade em que atua e sua preocupacao em observar e compreender o

funcionamento da escola antes de iniciar com suas propostas.

Inicialmente, logo que eu cheguei na coordenacgédo, eu fui compreendendo
como é essa escola, o que ela tinha como proposta no PPP, e analisando
também em conversa com os professores a necessidade de um trabalho
diferenciado com eles porque essa escola teve muita mudanca de gestores,
entdo nao tinha um trabalho continuo e nés tentamos promover esse tipo de
trabalho, buscando conhecimentos prévios mesmo, dentro das necessidades
da comunidade escolar (Ana, entrevista, 2017).
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A coordenadora enfatiza a necessidade de considerar a realidade da escola e
o histérico de mudancas frequentes de equipe gestora, o que dificulta a continuidade
do trabalho com os professores.

Percebemos que as duas coordenadoras enfrentaram desafios ao iniciar na
nova funcéo. Borssoi (2008) salienta os desafios enfrentados pelos professores que
desempenham a funcdo do coordenador pedagodgico. Para a autora, o CP
desempenha inUmeros papéis que envolvem tanto o0s processos pedagogicos,
administrativos e comunitarios da escola, e muitas vezes, ndo possui conhecimentos
tedricos e praticos que deveriam ser provenientes dos cursos de formacao.

Podemos perceber que as duas coordenadoras passaram por esse momento
de assumir uma nova funcdo, mas se comportaram de maneiras diferentes diante
deste processo.

A coordenadora Thatiane se viu despreparada para assumir uma funcédo de
tanta responsabilidade conforme seu relato. Ja a professora Ana se assumiu como
coordenadora e comegou a pensar em como realizaria seu trabalho frente a equipe.
Uma de suas primeiras a¢des foi observar como a escola funcionava e tentou levantar
informacdes que favorecessem a elaboragéo do plano de formacéo que ela pretendia
desenvolver.

Embora o trabalho do coordenador seja diferente do trabalho realizado pelo
professor, a diferenca em termos de tempo de experiéncia enquanto professor pode
ter influenciado o comportamento apresentado pelas duas coordenadoras ao iniciarem
na nova funcao.

A CP Ana, por possuir uma ampla experiéncia enquanto docente, pode ter tido
mais tempo de observar diferentes praticas desenvolvidas pelos coordenadores
pedagogicos com 0s quais teve contato enquanto trabalhava como professora e isso
pode ter Ihe conferido uma segurancga maior ao iniciar na funcéo.

Ao analisarmos os instrumentos de coleta de dados, percebemos que as
coordenadoras ponderam questdes importantes sobre os desafios do trabalho
formativo realizado pelo CP nas escolas.

Um dos desafios é o de estabelecer uma relagdo de parceria e de confianga

com os professores, como podemos verificar nos excertos das coordenadoras:

[...] se eles [referindo-se aos professores] ndo enxergarem a gente como
parceira, eu ndo posso ajudar, entdo é primordial fazer essa mediacdo para
garantir a aprendizagem das criancas (Thatiane, entrevista, 2017).



70

[...] precisava também ter um trabalho bastante integrador de parceria, de
confianca no coordenador, de confianca de equipe, entdo a equipe foi
mudando aos poucos, e foi ficando assim de certa forma mais adequado a
um trabalho de coletivo (Ana, entrevista, 2017).

Verificamos com esses apontamentos o esforco em modificar a imagem do
coordenador como fiscalizador e tentar estabelecer uma parceria com a equipe de
forma que os professores se sintam amparados pelo trabalho do coordenador.

Para selecionar as propostas de formacao mais coerentes com as fragilidades
que elas percebem no trabalho realizado pelos professores, os coordenadores
precisam acompanhar de perto o trabalho desenvolvido em sala de aula bem como
0s resultados apresentados pelos alunos.

Com relacdo ao acompanhamento do trabalho dos professores para garantir 0s
processos de ensino e aprendizagem, as coordenadoras enfatizam, nos projetos de

formacdo, as acdes que fazem parte deste processo:

O coordenador deve patrticipar de todo o processo que envolve a elaboragéo

do Plano de Ensino das professoras, estabelecer sempre parceria com as
mesmas e o gestor da unidade, contribuir para a elaboracdo de um plano que
assegure um efetivo desenvolvimento da pratica pedagdgica e oferecer
também materiais de apoio pedagdgico [...] ao analisar as rotinas, a
coordenadora observara se as mesmas criam condi¢des para que as criangas
descubram, aprendam e construam conhecimento, na medida em que ha
uma concepcao de educacado que fundamenta as escolhas realizadas na sua
elaboracdo e que estejam em consonancia com as modalidades
organizativas.” (Thatiane, projeto de formacao, 2017).

Acompanhar o processo de ensino e aprendizagem utilizando diferentes
mecanismos: observacao, analise e registros, avaliagdes diagnosticas para
detectar as progressfes nas aprendizagens ou a necessidade de uma
mudanca nos métodos de ensino (Ana, projeto de formacao, 2017).

Esses trechos elucidam a importancia de o coordenador estar presente e
acompanhar os processos de ensino aprendizagem oferecendo aos professores o
suporte didatico necessario a realizagdo do planejamento das a¢fes que envolvem a
aprendizagem dos alunos.

Sobre o trabalho da coordenacédo pedagdgica no acompanhamento do
planejamento realizado pelos professores, Gomes (2011) considera que essa agao
assegura a sistematizacdo, o desenvolvimento e a concretizacdo dos objetivos

previstos.



71

Quanto ao trabalho formativo desempenhado pelo coordenador pedagdgico, as
coordenadoras consideram importante observar o grupo e propor um trabalho de

formacao que atenda as fragilidades dos professores.

[...] procuro sempre ao planejar o plano de formacao, incluir e trabalhar as
necessidades que ja observei, entdo eu estabeleco o plano de formacao para
0 ano dentro dessas necessidades (Thatiane, entrevista, 2017).

[...] fazendo uma andlise, uma tabela de necessidades da escola junto aos
professores, nds fomos pontuando para tentar tragar um plano de formacao
bem dentro das necessidades (Ana, entrevista, 2017).

A perspectiva das coordenadoras sobre trabalhar as necessidades
observadas por elas junto aos professores e que estdo diretamente ligadas as
necessidades do grupo coaduna com a proposta de formacao difundida por Imbernén
(2011). Para o autor, ndo ha problemas genéricos para todos nem, portanto, solucdes
para todos, desta forma a formacéo desenvolvida na instituicdo educativa pode tratar
das particularidades e dos problemas que estdo ligados a um contexto. O autor
complementa salientando a importancia de se elaborar um curriculo de formacao que
parta dessas situacdes problematicas reais que envolvem a escola.

Uma das vantagens de ter um profissional que atua na formacdo dos
professores dentro da escola é que ele pode desenvolver um plano de formacéo que
poderia melhorar as necessidades do grupo em que atua, como € o caso das
coordenadoras que estdo atentas as demandas reais da equipe e organizam
propostas de formacédo de acordo com a necessidade dos professores

No caso das escolas participantes da pesquisa, uma grande fragilidade
apresentada pelo grupo de professores é a matematica como destaca a coordenadora
Ana em resposta ao questionario “Os conteudos de Matematica sdo considerados
fragilidade para o grupo”.

A coordenadora Thatiane também aponta a matematica como uma

fragilidade da equipe.

Na matematica as dificuldades séo mais diversas, desde o contexto e da
compreensdo do numero até como trabalhar esse conteddo de maneira
contextualizada (Thatiane, entrevista, 2017).

Desta forma, identificamos a necessidade de investigar como o0s conteudos e

metodologias da matematica sédo abordados e discutidos nos momentos de formacgéo
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desenvolvidos por essas coordenadoras com base nas necessidades da equipe de

professores com os quais trabalham.

4.2.1 O trabalho formativo do coordenador e as propostas de formacéao
desenvolvidas na escola com foco nos processos de ensino-aprendizagem em

matematica

Ao analisar os instrumentos de coleta de dados, verificamos que o0s
coordenadores tém a oportunidade de oferecer formacéo aos professores em dois
momentos semanais distintos. Dentro da carga horéaria de trabalho do professor, eles
podem contar com os momentos de formagé&o no coletivo — conhecido como Hora de
Trabalho Pedagoégico Coletivo (HTPC) — e no individual — chamado de Hora de
Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI).

A Lei Federal n°® 11.738/08 prevé a destinacdo de um terco da carga horéaria
semanal dos professores para hora atividade fora da sala de aula. Essas horas séo
divididas entre atividades coletivas e individuais. No caso da SME da cidade de
Jundiai, os professores com carga horaria de 30 horas semanais cumprem 20 horas
com alunos, 5 horas de HTPC (dividido em dois dias), 1 hora de HTPI e 4 Horas de
Trabalho Pedagogico em local de Livre escolha (HTPL).

Durante o HTPI, o professor pode ser atendido individualmente pelo
coordenador da unidade ou, diante da necessidade, o professor pode agendar para
atender pais de alunos.

As seis horas de trabalho (HTPC + HTPI) podem ser utilizadas pelo
coordenador pedagogico como espacos formativos junto a sua equipe.
A coordenadora Ana descreve em seu projeto de formacao como utilizaré os

momentos semanais coletivos

Os HTPCs serdo permeados pela reflexdo sobre a pratica. Nesta instancia, o
resgate das observacgdes feitas ao longo do ano letivo na sala de aula e sobre
como o aluno estd aprendendo, avaliagBes periddicas e didlogo com o
professor permitirdio um trabalho de formacdo baseada na interacdo e
reflexdo sobre as a¢cbes (Ana, projeto de formacao, 2017).

As duas coordenadoras apontaram que utilizam a estratégia de dupla

conceitualizacdo em momentos de formagéao coletiva
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[...] tem que observar as fragilidades nas salas de aula e levar o professor a
se conscientizar de tudo isso, propor uma dupla conceitualiza¢do nos horarios
de formacdo e promover debates entre os professores (Ana, entrevista,
2017).

Entre as estratégias de formacdo, serdo priorizadas aquelas que tenham
como metodologia a dupla conceitualizacdo e a tematizacdo da pratica
(Thatiane, projeto de formacéo, 2017).

Utilizar essas estratégias nos momentos de formacéo favorece a reflexdo do
professor sobre a forma com que eles estado propondo as aprendizagens aos alunos,
considerando situagBes reais e fazendo com que eles questionem suas préprias
praticas e busquem novas alternativas para os processos de ensino e aprendizagem.

A CP Ana descreve durante a entrevista uma proposta de formacédo que foi
desenvolvida por ela junto aos professores com foco em oficinas de matematica e que

considera a estratégia formativa da dupla conceitualizacgéo.

[...] n6s comecamos com um trabalho de oficina de matematica na pratica
mesmo para que os professores vivenciassem isso. Primeiro nds oferecemos
uma oficina, nés mesmo da gestao, com eles, para eles sentirem que poderia
haver uma mudanca, poderia ter um rumo mais ladico na matemaética, que
ela ndo poderia ter s6 aquele pensamento conceitual, entdo isso faria o aluno
a aprender ludicamente, com estratégias pessoais...(Ana, entrevista,2017)

A CP Thatiane explica no Projeto de Formacdo como desenvolvera essas

estratégias durante os momentos formativos:

A dupla conceitualizacdo envolve duas etapas principais, na primeira a
formadora ird propor uma atividade desafiadora, para que os professores
vivenciem situacdes de aprendizagem e identifiguem os conhecimentos que
estdo em jogo sobre determinado conteddo; no segundo momento serao
discutidas as estratégias e apresentados 0os materiais tedricos que embasem
a pratica pedagégica (Thatiane, projeto de formagéao, 2017)

Além da dupla contextualiza¢céo, a coordenadora Thatiane utiliza a tematizacéo

da pratica durante os encontros coletivos semanais

A tematizacéo da préatica é uma estratégia que exige uma certa confianca da
equipe na formadora, por isso a consideramos eficiente, mas depois de
construido um vinculo com a equipe [...]. A primeira acdo desta estratégia é
recolher registros diversos como filmagens, registros de aulas dos proprios
professores, registros de observa¢gBes de aula entre outros, eles mostram
concepcdes dos professores. Estes registros sdo trazidos para o0 grupo, com
prévia autorizacao do autor, e séo discutidos e estudados (Thatiane, projeto
de formacéo, 2017).



74

Durante a entrevista a coordenadora Thatiane também pondera questdes
importantes sobre como ela estimula a colaboragé&o e a troca de conhecimento durante

o HTPC entre os professores que estdo em diferentes fases da carreira.

Com o professor no coletivo, eu consigo propor formacdes bem significativas
também, mas as vezes ndo consigo atingir alguma necessidade especifica
daquele professor, até porque alguns professores tém bastante tempo de
carreira e ndo precisam discutir questdes ligadas a alfabetizacdo, por
exemplo, enquanto outro que esta em inicio de carreira ainda encontra essas
dificuldades. Entéo, se eu propuser uma formacdo sobre este assunto no
coletivo, muitas vezes o professor que j4 sabe vai ficar desmotivado e
desinteressado na proposta, entdo a gente sempre sabe que alguns
conseguem contribuir mais em determinados assuntos do que outros, entdo
guando as formacfes sdo coletivas eu costumo aproveitd-los para a
discussdo de forma que eles contribuam para o grupo, até para estimular
também (Thatiane, entrevista, 2017).

Como podemos perceber no trecho acima, apesar de ser um momento que
possibilita a troca de saberes dos professores, nem sempre 0 momento de estudo
coletivo contempla as necessidades mais especificas de cada um deles.

Para resolver essa questao, a CP Thatiane investe em formacfes no horério
de atendimento individual dos professores, utilizando esses momentos para
desenvolver acdes formativas sobre assuntos especificos quando sente necessidades
pontuais nos professores de sua equipe “No individual, eu percebo a necessidade de
intervencao na matematica e na linguagem (Thatiane, entrevista, 2017).

A CP Ana também pontua como costuma aproveitar os momentos individuais
com os professores. Nesses momentos, a coordenadora costuma conversar
diretamente com os professores sobre o trabalho que esta sendo desenvolvido por

eles em sala de aula.

Nos horarios e trabalho pedagdgico individual (HTPI's) sdo feitas as
devolutivas aos professores das observacbes de aula feitas pela
coordenadora e também o acompanhamento dos planejamentos semanais e
resultados obtidos pelas salas, sempre permeado pela perspectiva dialogica
e interacionista de saberes (Ana, questionario, 2017)

Thatiane também demonstra a importancia de observar o resultado da
aprendizagem dos alunos e de acompanhar o trabalho dos professores para, a partir
desse acompanhamento, identificar as fragilidades que precisam ser trabalhadas nos

momentos individuais de formacao.
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Este ano, o trabalho com a matemética est4 sendo desenvolvido mais no
individual. Eu peguei um portfélio e percebi que aquela sala esta tendo
dificuldades em um determinado contelido, entdo eu separei um material para
a gente dar uma olhada no HTPI da professora. Geralmente eu mando algum
videozinho para a professora ver no You Tube, coisa rapida, e trago outros
materiais como textos e resumos e ofereco como sugestédo para o trabalho
do professor e trago novamente para a pratica, digo assim: “olha de acordo
com essa teoria, seria legal se vocé trabalhasse com eles assim, assim,
assim” (Thatiane, entrevista, 2017).

Este trecho retirado da entrevista realizada com a coordenadora Thatiane nos
revela varios aspectos importantes quanto ao trabalho formativo que o CP realiza na
escola. O primeiro aspecto diz respeito ao acompanhamento direto do professor para
levantar situacdes que precisam ser estudadas nos momentos de formacao.
Identificada a fragilidade do professor com alguma situacdo ou conteddo que esta
sendo desenvolvido em sala, o coordenador pode atuar oferecendo o suporte
formativo necessario a esse professor.

O segundo aspecto importante € que o coordenador prepara o material de
estudo pensando em uma necessidade especifica do professor. Mesmo que o
coordenador ndo tenha muita afinidade com o conteudo, ele sugere recursos (videos,
textos, resumos) que sao estudados e discutidos junto com o professor, ou seja, além
do respaldo técnico oferecido pelo coordenador, ha ainda a preocupacédo de estar
junto com esse professor no momento de estudo dos referenciais.

Esse material de estudo oferecido pelo coordenador serve de aporte tedrico,
mas nao se limita a teoria. A coordenadora enfatiza no trecho acima a importancia de
ajudar o professor a relacionar a teoria e a pratica.

Sobre a importante relacdo entre teoria e pratica

Para que haja, porém, uma relacao refletida, consciente entre teoria e pratica,
precisamos de um esforco intelectual, um esforco do pensamento e da
reflexdo, para planejarmos as etapas previstas nas teorias ou na teoria que
desejamos assumir e para avaliarmos se as praticas por nés implementadas
estdo adequadas as nossas intencdes tedricas (CHRISTOV, 2012, p. 38-39).

Nesse sentido, apenas a oferta de referenciais tedricos ao professor com
alguma limitac&o frente aos contetdos que precisam ser ministrados nao € suficiente.
E necessario um acompanhamento constante que ajude o professor a fazer essa
transposicdo da teoria para a pratica adequando-a a sua realidade tanto nos

momentos de formacéo individual quanto coletivo.
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As coordenadoras também enfatizam a importancia de estabelecer uma
relacdo entre a teoria e a pratica para tornar as ac¢des formativas mais significativas

aos professores.

Eu procuro partir sempre da pratica. Eu procuro usar situacdes que eu tirei
das observacdes de sala de aula ou das atividades, rotinas que sao
realizadas por elas. Quando eu trago isso e ilumino com a teoria e volto para
a pratica, eu acho que é mais significativo do que trazer direto a teoria
(Thatiane, entrevista, 2017).

[...] a gente faz um comparativo entre a teoria e a pratica e isso é o0 que mais
resulta em acdes positivas. Eu vejo mais dessa forma, tentar socializar a
pratica, registrar isso e fazer uma comparacdo com a teoria, isso funciona
muito bem (Ana, entrevista,2017).

O coordenador conhece o professor de sua equipe, estabelece uma relacdo de
confianga com ele, acompanha o trabalho desse professor e o rendimento dos alunos,
consegue identificar em que ponto o professor precisa avancar e pode sugerir
materiais de estudo e ajudar o professor a fazer as adaptacfes necessarias das
teorias genéricas para as especificidades da sala de aula. E nesse contexto que a
funcéo formativa do coordenador pedagdgico se torna diferente da desenvolvida por
outros formadores.

A CP Ana justifica que uma importante estratégia formativa, que pode ser

realizada pelo coordenador pedagogico durante a formacdo, é a discussao das

filmagens realizadas durante as aulas dos professores.

Costumo socializar praticas desenvolvidas pelos professores durante os
HTPC’s e problematizar em cima das filmagens e fotografias que eu faco
enquanto observo as aulas dos professores. Essa estratégia costuma ser
muito significativa para o grupo, pois trazemos situacdes reais da sala de aula
para o coletivo (Ana, questionario, 2017).

Sobre a utilizagéo de filmagens como estratégia formativa, Brito (2006, p. 2)
considera que “o video pode ser utilizado como importante estratégia mediadora do
processo de formacao, pois permite que o professor teca novo olhar sobre si mesmo
e sua acao, confrontando teorias, criando conflitos, provocando transformagodes”.

Além disso, a troca de experiéncias entre os professores mediante a avaliacao
coletiva da proposta de trabalho analisada através dos videos pode ser um material
rico para a reflexdo sobre a pratica e a discussdo de novas posturas e

encaminhamentos sobre o ensino da matematica.
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Utilizar a pratica dos professores nos momentos coletivos de formacao pode
colaborar para que esse momento formativo se torne um espaco de investigacao
sobre a propria postura, como propéem Cochran-Smith e Llytle (1999), que
consideram que para atender a essa nova necessidade escolar é importante que o
professor adote uma postura investigativa sobre a sua pratica a medida que cada
espaco utilizado por ele se torne um local potencial de investigagéo. A investigagao
como postura proposta pelas autoras pressupde o professor em movimento constante
de problematizacdo para questionar as formas como o0s conhecimentos sé&o
construidos e assim adotar uma postura mais ativa e autbnoma.

O coordenador pode sugerir a troca de informacdes entre os profissionais da
propria escola. As coordenadoras Thatiane e Ana exemplificam citando situagcdes em
qgue perceberam que a dificuldade de um determinado professor era a facilidade de

outro.

[...] em uma situacdo em que eu percebi a dificuldade de uma professora na
guestao do tratamento da informacdo e eu percebo que o outro professor
trabalhou bem com isso e tem ideias legais, eu trago esse professor e peco
que ele compartilhe o que ele desenvolveu e discuta com esse professor que
esta com dificuldade. Eu acho que esse momento que elas tém de troca é
bem importante (Thatiane, entrevista, 2017).

[...] aquele professor que esta dentro de um projeto da matematica e que esta
conseguindo ter essa facilidade de trabalho, que tem essa facilidade de pegar
a teoria e transpor para a pratica, esse professor favorece uma socializagéo
com os outros (Ana, entrevista, 2017).

Nesse caso, as coordenadoras organizaram momentos em que esses
professores puderam se reunir, trocar experiéncias e pensar em estratégias para
atender melhor ao trabalho com o conteudo.

Ao responder as perguntas do questionario, a CP Thatiane aponta um tema
que ja foi discutido nas propostas de formacédo da escola e como € a relacdo dos

professores com esse conteudo.

[...] estudamos o sistema de numeragéo. Os professores tém dificuldade em
compreender como as criangas constroem a concepc¢do de nlimero, como
ajuda-las a compreender as regularidades (Thatiane, questionario, 2017).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ensino Fundamental elucidam
sobre as expectativas de aprendizagem quanto ao Sistema de Numeracao Decimal
(SND) para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental I. O documento considera que 0
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aluno deve formular hipéteses para as grandezas numéricas levando em conta a
quantidade de algarismos e a posi¢édo ocupada por eles na escrita numérica (BRASIL,
1997).

Para Amaral e Palma (2014), apesar de ser um conteudo que esta diretamente

ligado ao cotidiano do aluno, o trabalho com SND néo é facil.

[...] o ensino do sistema numérico é realizado de forma mecénica, baseado
na transmissdo de regras desprovidas da compreensdo dos conceitos
envolvidos. Tais praticas se apoiam no pressuposto do SND, como um
conhecimento que esta posto, necessario a vida escolar e em sociedade, isto
€, um objeto a ser ensinado e aprendido, desconsiderando que a crianca tem
contato com os codigos numéricos, desde que comeca a querer saber o que
se passa a sua volta. (AMARAL; PALMA, 2014, p. 7).

Para sanar essa dificuldade envolvendo o ensino do SND, o coordenador pode
abordar, discutir e estudar o tema nos momentos de formacdo de maneira que 0s
professores possam reavaliar os conhecimentos que possuem e as metodologias que
empregam em suas aulas.

A CP Ana enfatiza e destaca uma particularidade da sua escola na relagao do
lidico e do ensino da matematica e a necessidade de trabalhar isso com os
professores. Na visdo de Ana, a ludicidade nado fazia parte da pratica dos professores

no ensino da matematica.

Aqui as professoras usam muito o livro didatico e toda parte dos jogos que
estdo presentes no livro, as professoras ndo usavam. Elas ndo tinham essa
formacao. E ai nés tivemos que promover isso nos momentos de formacgéo
aqui da escola. Mesmo com as formacgfes na SME, havia a necessidade de
aqui mesmo dentro da escola ser mais pontual para que as professoras
percebessem a importancia disso (Ana, entrevista, 2017).

Outro assunto trabalhado durante as formacdes na escola B com a CP Ana
estava voltado a falta de problematizacdo da matematica com os alunos. Durante as
observacdes de aula, a CP Ana percebeu que os professores néo favoreciam a troca
entre os alunos, ndo havia a socializagdo das estratégias pessoais e ela mobilizou

acOes para discutir isso com os professores.

[...] qguando eu observei o ensino da matematica, percebi que eu precisava
discutir com os professores em uma forma diferente, em uma forma de
agrupamento, usando outras formas metodoldgicas, do aluno socializar suas
estratégias pessoais na lousa, trocar com o outro e cada um explicar como
chegou naquele resultado. Quando eu observei, os alunos ndo tinham muito
isso na prética, entdo eles achavam que o resultado era Gnico, entdo eu
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percebi que o trabalho delas estava mesmo num caminho tradicional, e que
s6 um resultado era possivel, sé uma forma era possivel para resolver. Entao
voltamos a esse trabalho para resolver e tentar promover esse pensamento
para a solucdo de problemas, problematizacdes da matematica,
problematizacdo das propostas, discutimos problemas sem usar nimeros,
problemas cotidianos, depois com nimeros, de que forma os alunos
poderiam discutir e socializar as estratégias pessoais, a troca entre eles...
guando isso comecou a ser feito, o resultado comecou a aparecer. Entéo foi
um trabalho realmente de observar, registrar, e fazer um estudo formativo
disso (Ana, entrevista, 2017).

Com base nos apontamentos das coordenadoras, percebemos que as
propostas de formacdo em matematica podem ser desenvolvidas tanto de maneira
individual quanto coletiva. De qualquer modo, o importante € que a proposta coadune
com a dificuldade do professor, possibilite um estudo para além da teoria e que o
coordenador oportunize aos professores momentos de trocas entre os pares, de modo

gue eles tenham a oportunidade de refletir sobre suas praticas.

4.2.2 Desafios e possibilidades do trabalho formativo em matemética no

contexto daescolaAeB

Com base nas informacfes fornecidas pelas coordenadoras, podemos
perceber alguns facilitadores e alguns desafios do trabalho desenvolvido por elas nas
propostas de formacdo em matemaética.

Um dos desafios apontados pelas coordenadoras € o de superar a falta de
conhecimento dos professores e que, na visédo delas, € fruto de uma formacao inicial

deficiente.

[...] muito do que a gente aprendeu foi na base mesmo e essa formacao que
vem desde a base até a graduacao é bem precaria. Entdo eu percebo que
elas reproduzem o que elas vivenciaram na escola. Como eu aprendi a
tabuada na escola € o jeito que eu vou ensinar, entdo geralmente é essa a
dificuldade (Thatiane, entrevista, 2017).

Primeiro eu senti que a formacdo do professor estava deficitaria e estava
havendo muito problema com relacéo a isso...entdo € preciso repensar isso
na educacdo, essa formagdo que vem da faculdade estd precisando ser
revista. Eles ndo sabiam lidar por exemplo com jogos, um trabalho lidico na
matematica, entdo as propostas eram muito faceis ou muito dificeis, ndo tinha
um meio termo que fizesse o aluno pensar (Ana, entrevista, 2017).

Podemos perceber a preocupacédo das coordenadoras no que diz respeito a
interferéncia de uma formacéo inicial deficiente na relagdo do professor com o

conteudo que ele pretende ensinar.
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Curi (2004) denuncia a pouca presenca da didatica voltada ao ensino da
matematica nos cursos de pedagogia. Mais tarde Gatti e Barreto (2009) acrescentam
que a dificuldade dos professores com relagdo ao conhecimento dos contetdos da
matematica pode estar relacionada aos cursos de formacdo inicial, pois apenas 18%
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia abordam os conteddos matematicos de
modo especifico.

Tanto a falta do conhecimento sobre o conteddo que pretende ser ensinado,
guanto o conhecimento sobre as diversas formas para que esse conteldo possa ser
ensinado sdo preocupantes e impactam diretamente na qualidade do ensino que é
oferecido.

A CP Thatiane comenta que as professoras reproduzem com seus alunos o0s
métodos com 0s quais elas préprias aprenderam a tabuada. Sobre a forte presenca
das experiéncias de vida dos profissionais da educac¢do em sua pratica educacional,
Tardif (2002, p. 72) acrescenta que “[...] os saberes experienciais do professor de
profissdo, longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam em grande parte de preconcepc¢cfes de ensino e da aprendizagem
herdadas da historia escolar”.

Para romper com esse ciclo em que o professor, na falta de condi¢cdes de
promover a aprendizagem dos alunos por métodos proprios, necessita recorrer as
suas experiéncias enquanto aluno para o ensino dos contetdos, € necessario investir
na formacdo inicial e continuada desse profissional de maneira que ele tenha
conhecimento suficiente para desenvolver a aprendizagem dos alunos.

Thatiane comenta também que a falta de afinidade e a dificuldade em lidar com
0s conteudos nao é percebida apenas pelos professores. Ao falar sobre sua propria
experiéncia com a matematica a coordenadora afirma que sente dificuldade em

planejar formagdes com esse foco.

Alguns tém mais facilidade e outros mais dificuldade. E possivel perceber que
guem tem mais facilidade era quem ia melhor na matemética desde a
educacdo basica dele. Falando por mim mesma, sempre que eu preciso fazer
uma formacéo voltada para a matematica é a que da mais trabalho, é a que
eu preciso estudar mais, porque a gente tem que ir buscar (Thatiane,
entrevista, 2017).

Considerando que a formacéao inicial do professor € basicamente a mesma do

coordenador pedagogico € de se esperar que ele apresente as mesmas dificuldades
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com relacdo a matematica. Neste caso, por mais que o CP seja bem-intencionado e
identifique as fragilidades que precisam ser sanadas com estudos para melhorar os
processos de ensino aprendizagem na escola, ele dificilmente terd muito a oferecer
aos seus professores com relacdo a alguns conhecimentos especificos em
matematica.

As coordenadoras pedagogicas das escolas A e B apontam que uma
dificuldade enfrentada por elas no trabalho formativo com a equipe é a forte tendéncia
dos professores adotarem posturas de um ensino tradicional mesmo sabendo que a

Secretaria Municipal de Educacéo utiliza os pressupostos da PHC.

De maneira generalizada a equipe mantinha fortes resquicios de uma
educacéo tradicional, com poucas reflexdes sobre a préatica pedagdgica, ndo
se percebiam autores dessa pratica, apresentavam concepg¢des de uma
educacdo baseada na ideologia capitalista, na formagcdo de um cidadao
minimo, que seja capaz de produzir para o mercado. Para a equipe, ainda
permanecia a concepcao do coordenador fiscalizador e ndo formador, o que
dificultou o trabalho com a metodologia planejada, que exigia do professor
uma abertura para a socializagdo de praticas da sala de aula (Thatiane,
projeto de formacéo, 2017).

A CP Ana também pontuou essa preocupacao com as caracteristicas do ensino

tradicional.

[...] 0 que eu sempre observei, logo inicialmente, foram os resultados. E eu
gueria entender que problematica era essa, entdo eu analisei que era um
trabalho muito tradicional [...] (Ana, entrevista, 2017).

Aléem do ensino tradicional, as duas coordenadoras apontaram como
fragilidades dos professores a dificuldade em trabalhar a matematica, em particular,

como contextualizar as propostas.

Eu percebo que elas tém clareza no contelido, mas as propostas ficam
descontextualizadas na maioria das vezes, entéo eu preciso intervir para que
as propostas figuem adequadas|...] com o tratamento da informacao, por
exemplo, percebo que é um trabalho muito raso e de maneira geral a maior
dificuldade em trazer a matemética para a realidade e contextualizar essa
matemética de uma maneira que seja significativa para a crianca (Thatiane,
entrevista, 2017).

A maior fragilidade aqui € o trabalho com a matematica. E de uma defasagem
dos professores que ndo sabem lidar com a matematica em forma de
contextualizacdo, problematizacdo, conceitos mesmo. Entdo eles tém uma
grande dificuldade (Ana, entrevista, 2017).
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A preocupacao das coordenadoras quanto a dificuldade dos professores em
contextualizar os conteudos coaduna com os pressupostos do ensino da matematica

preconizados por Stopassoli, Gaertner e Schmitt (2009, p. 85)

O ensino de uma matematica contextualizada nas instituicdes escolares de
educacéo basica, aliada a exploracéo de materiais didaticos criativos, de facil
construcdo, permite ao estudante apreender de modo efetivo os conceitos
matematicos essenciais para a sua vida académica e diaria.

Nesse sentido, a contextualizacdo adequada dos conteldos matematicos é
uma importante aliada para favorecer a aprendizagem dos alunos. Ao identificar que
os professores possuem essa fragilidade, o coordenador pedagdgico pode promover
momentos de formacao destinados a leituras, discussfes e troca de experiéncias para
favorecer o desenvolvimento dessa habilidade na equipe.

Sobre as propostas descontextualizadas no ensino de matematica, Abreu e
Ferreira (2014) alertam para o fato de que a descontextualizacdo do ensino da
matematica esta diretamente ligada ao modelo tradicional de ensino que prioriza a
memorizacdo e ndo a compreensdo dos conteludos estudados. Para os autores,
quando o professor promove a contextualizacdo dos conteudos, ele permite ao aluno
raciocinar e realizar dedugdes sobre os contetdos aprendidos.

No apontamento de fatores que facilitariam o trabalho formativo realizado por
ela, Thatiane afirma que seria importante ter acesso a materiais diversos e de
qualidade para trabalhar as questfes ligadas ao ensino da matematica.

Penso que seria importante para favorecer meu trabalho materiais de apoio
para a formacéo, textos, videos, etc. (Thatiane, questionario, 2017).

Eu acho que quando a gente vai buscar materiais de pesquisa para trabalhar
nas formacdes, eu ndo encontro tanto material para a matemética como eu
encontraria para outras areas como lingua portuguesa, por exemplo; e nem
todos os materiais conseguem atingir os professores... Entdo assim, a gente
usa diversas estratégias. O material de ensino a gente tem bastante, mas, as
vezes, para passar um video ou procurar alguma outra forma é mais dificil,
tem menos, se comparado a outras matérias (Thatiane, entrevista, 2017).

Podemos perceber a dificuldade encontrada pela coordenadora na busca por
materiais para a formacao dos professores. Por mais que a formacgéo oferecida na
escola e desenvolvida pelo coordenador pedagodgico ofereca vantagens, como 0

envolvimento direto com a equipe; a falta de conhecimento especifico sobre os
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conteudos da matematica, a falta de tempo para se dedicar ao planejamento e estudo
das teorias para os momentos formativos e a dificuldade em encontrar materiais
diversificados podem prejudicar o andamento das formacdes.

Sobre a preocupacdo das coordenadoras em oferecer condicfes formativas
favoraveis a pratica dos professores com relacdo a matematica, a coordenadora Ana
também considera importante que o coordenador tenha muito conhecimento sobre o

assunto que sera abordado.

[...] € um trabalho bem demorado, com muita paciéncia, com muito estudo,
porque vocé também tem que estar embasado para propiciar isso aos
professores, entdo o coordenador tem que ter muitos conceitos também(...]
(Ana, entrevista, 2017).

Tanto o excerto da CP Thatiane quanto da CP Ana demonstram a preocupacao
do coordenador pedagdgico com a busca de conhecimentos necessarios para a
realizacdo das formacfes com foco nos conteudos e metodologias da matemaética.

A coordenadora Ana enfatiza que uma acao que facilitaria o trabalho formativo
desenvolvido com a matematica nas escolas seria integrar as propostas de formacéao
externa com as atividades desenvolvidas por ela nos momentos formativos que

acontecem na escola.

Eu acho que faltam formacdes externas. Este ano nos teremos trés encontros
apenas sobre a matematica, entdo € pouco. Teria que ser mais! Esse ano
nés tivemos pouquissimas formagfes para os professores e as formacgdes
ajudariam muito o meu trabalho. As formagfes externas ajudariam nessa
compreensao tedrica e nés colocariamos a pratica. Isso € o que esté faltando
no momento, essa articulagdo entre outras formagdes também (Ana,
entrevista, 2017).

As formacgOes externas sugeridas pela CP Ana poderiam auxiliar o professor
com os conhecimentos matematicos que séo insuficientes e provenientes da formacao
inicial. Esse espaco de formacdo externa poderia ser aproveitado para o
aprofundamento dos conhecimentos matematicos necessarios ao professor e
posteriormente poderiam ser socializados e mobilizados na escola com a ajuda das
formacdes internas desenvolvidas pelo coordenador pedagogico.

Se essa proposta de parceria entre a formacao que ocorre dentro da escola e
fora dela fosse potencializada, os professores poderiam complementar o0s
conhecimentos técnicos de que necessitam e ainda teriam o amparo do CP para
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ajuda-los a adequar esses conhecimentos a realidade da sua sala de aula, refletindo
sobre suas aulas, considerando as necessidades dos alunos e da comunidade que
atendem.

Mesmo vivenciando algumas dificuldades, a CP Ana aponta que ja observou
resultados positivos na mudanca de postura dos professores com relagcéo ao trabalho

com a mateméatica depois das formacdes realizadas na escola.

[...] foi um desafio muito grande, dificil inicialmente, que agora que as coisas
estdo caminhando. Entdo é um trabalho arduo! Porém acho que eu ja estou
encontrando resultados. O grupo j& est4d confiando que o trabalho
diferenciado com a matematica € possivel. O grupo esta se atentando para a
necessidade de adotar uma outra postura, uma postura de problematizacéo
da matemaética e isso esta facilitando um pouco mais (Ana, entrevista, 2017).

Desta forma podemos destacar a importante funcao formadora desempenhada
pelo coordenador pedagdgico no sentido de contribuir para que o professor tenha
condicédo de refletir sobre o trabalho realizado por ele nos processos de ensino e
aprendizagem da matematica e ndo o de suprir a falta de conhecimentos especificos
do professor para ensina-la.

Mediante os dados apresentados neste capitulo € possivel pontuar algumas
consideracdes sobre o trabalho formativo desenvolvido pelas duas coordenadoras. O
primeiro aspecto observado diz respeito a reacdo delas ao assumir a funcdo de CP
no municipio. Embora as duas coordenadoras possuam formacéo inicial equivalente
(formacao em nivel médio, pedagogia e pés-graduacdo em gestdo escolar) a postura
formativa adotada por elas estd mais relacionada aos conhecimentos adquiridos
mediante a propria experiéncia enquanto coordenadora pedagdgica, o que mostra que
a formacéo inicial do professor habilita para o exercicio em cargos de gestéo escolar,
mas nao prepara o profissional para desempenhar a funcao de CP.

A coordenadora Ana, talvez devido a experiéncia anterior como coordenadora,
demonstrou mais seguranca ao assumir essa funcéo na rede estudada, possivelmente
por ter adquirido anteriormente conhecimentos experienciais e formativos de como
realizar esse trabalho, optando inicialmente por uma postura investigativa do ambiente
escolar em que iria atuar, isso parece ter determinado como seria seu plano de

formacao.
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A CP Thatiane, por ndo possuir nenhuma experiéncia anterior como
coordenadora, sentiu-se mais despreparada para desempenhar a funcdo e declarou
encara-la como um desafio.

E possivel observar que a CP Ana possuia um olhar mais apurado e uma visdo
mais ampla das dimensfes do trabalho formativo que desenvolveria junto a sua
equipe, enquanto a CP Thatiane precisaria se adaptar a nova fungéo e se apropriar
das novas habilidades que seriam exigidas.

Esses dados permitiram identificar alguns fatores sobre o trabalho formativo do
coordenador pedagogico. Alguns desses fatores estdo relacionados com a propria
formacao dos coordenadores para a sua atuacao e outros sobre as estratégias e
conteudos utilizados no trabalho de formag&o dos professores.

O primeiro fator indica a relevancia de oferecer formacdes em servico para que
os coordenadores sintam-se preparados para desempenhar a funcéo, ja que, durante
toda a carreira docente, tiveram a oportunidade de desenvolver habilidades voltadas
ao trabalho realizado como professor, que séo diferentes das habilidades exigidas
para a funcdo de CP, que precisa gerenciar conflitos, liderar a equipe, oferecer
formacdes aos professores, estabelecer uma relacdo de confianca e favorecer a
participacdo de todos nos momentos de tomada de decisdes coletivas, diagnosticar
as fragilidades da equipe, acompanhar o trabalho dos professores, observar as aulas,
elaborar devolutivas, entre outras atividades que sdo especificas da funcédo de
coordenador.

O segundo fator € a necessidade de estabelecer uma parceria com a equipe
de professores. As duas coordenadoras apontaram que a parceria se estabelece com
base na confianca e facilita o trabalho formativo desenvolvido por elas.

O terceiro fator estd relacionado a gestdo de grupos na formagdo com
caracteristicas de acompanhamento, observacédo e oitiva. As duas coordenadoras
indicaram a necessidade do CP acompanhar e observar o trabalho dos professores e
0s processos de ensino e aprendizagem para identificar as fragilidades do grupo e
desenvolver propostas de formagdo coerentes com essas fragilidades. Também
destacam que consideram importante as propostas de formac&o que partem das
necessidades do grupo.

O quarto fator diz respeito a percepcédo dos diferentes horarios formativos
disponiveis na estrutura da rede publica estudada e a importancia da conducéo
estratégica para cada grupo/momento. Um exemplo disso est4 nos estudos sobre o
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ensino de matematica. A CP Ana costuma adotar uma postura de promover
discussdes coletivas junto aos professores com relacao ao estudo da matematica nos
momentos de HTPC, e a CP Thatiane prefere estudar contelldos mateméticos com os
professores que demonstram dificuldades com o tema nos momentos de HTPI.

As coordenadoras Ana e Thatiane possuem propostas diferentes para os
momentos formativos de HTPI, j& que a Ana costuma tratar de assuntos pontuais
(devolutivas, orientacdes) junto aos professores caracterizando esse momento como
um trabalho de acompanhamento e orientacdo. A CP Thatiane prefere utilizar o HTPI
como um espaco voltado a a¢Bes de formacgao, agrupando professores que possuem
conhecimentos diferentes em relacdo a determinada temética, considerando as
fragilidades dos professores com relacdo aos contetdos da matematica e tentando
dessa forma atender as necessidades formativas especificas de cada grupo.

O quinto fator levantado como dado da pesquisa é que as duas coordenadoras
concordam que é importante relacionar teoria e pratica nos momentos de estudo, de
forma a promover a reflexdo dos professores sobre as escolhas pedagdgicas e sobre
a pratica empregada por eles em sala de aula.

O sexto fator é a escolha das coordenadoras quanto a abordagem contetdo-
metodologia relacionada a matematica nos momentos formativos. A CP Ana investiu
nas discussdes acerca das metodologias no ensino da matematica (ludicidade,
problematizacéo, contextualizacdo), enquanto a CP Thatiane priorizou os contetdos
(SND, tratamento da informacéao).

A partir de alguns dos fatores identificados, pudemos aprofundar a analise e
pontuar as principais dificuldades e facilidades apontadas pelas coordenadoras em
relacdo as propostas de formacdo com foco nos contedudos e metodologias da
matemaética.

A CP Ana e a CP Thatiane mencionaram que a formacao inicial do professor
nao fornece os conhecimentos necessarios para que ele desenvolva os conteudos
adequadamente em sala de aula. As duas coordenadoras também consideram o0s
entraves e dilemas da formacdo continuada desenvolvida na escola quando se
deparam com a postura tradicional de alguns professores que oferecem resisténcia a
novas propostas de trabalho com os conteidos matematicos.

Outro fator é a falta de contextualizacdo dos professores com relacdo aos
conteldos matematicos e a falta de conhecimento do proprio coordenador com
relacdo aos contetdos e metodologias da matemética, assim como a falta de materiais
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e outros recursos formativos que poderiam ser utilizados pelos coordenadores durante
as formacdes em matematica.

Quanto aos aspectos que facilitariam o trabalho do CP com as propostas de
formacdo em matematica, a CP Thatiane pontuou a necessidade de videos e materiais
para favorecer as formacbes, e a CP Ana sugeriu que as formacdes externas
priorizassem o0s conteldos matematicos de modo que ela e os professores,
transpondo essa barreira de auséncia de conhecimentos especificos, pudessem
refletir sobre os conhecimentos e torna-los mais adequados a realidade e aos alunos
gue sao atendidos pela escola.

Nesse sentido, podemos destacar principalmente a necessidade de ampliar e
proporcionar aos coordenadores formagdes voltadas para que eles tenham condi¢des
de desenvolver os momentos formativos na escola tendo clareza de diversas
propostas formativas que podem ser desenvolvidas a fim de colaborar nos processos

de reflexdo sobre a pratica junto aos professores.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa insere-se no ambito da formacédo dos professores, tendo como
sujeito o coordenador pedagogico e o trabalho formativo desenvolvido por ele dentro
da escola junto aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ao realizarmos um levantamento de artigos no banco da CAPES,
verificamos a falta de estudos que contemplem essa tematica do trabalho formativo
do coordenador pedagdgico com foco nos conteudos e metodologias da matematica.

Assim, realizamos essa pesquisa tendo como objetivo geral: analisar as
dimensbes e centralidade do trabalho desenvolvido pelos coordenadores
pedagogicos na formacédo continuada em servico de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para o desenvolvimento dessa pesquisa, realizamos na constru¢cao dos dados
a aplicacdo de um questionario na cidade de Jundiai a fim de elaborar um panorama
geral sobre o trabalho dos coordenadores, as fragilidades formativas dos professores
apontadas pelos coordenadores e os desafios e as possibilidades do trabalho
formativo dentro das escolas.

Como resultado do panorama quanto ao trabalho de formacdo continuada
desenvolvido pelo coordenador pedagdgico na escola, identificamos que ele possui
centralidade na sua funcdo e pode se desenvolver em dois momentos distintos: o
individual e o coletivo. Ao organizar o0s momentos coletivos, o coordenador propde
atividades que atendem a maioria dos professores, as dificuldades que ele percebe
que estdo mais latentes na equipe e que foram diagnosticadas por meio do
acompanhamento diario realizado pelo CP.

Durante as formacgdes coletivas, os coordenadores sugerem debates, leituras
de textos e consulta a materiais tedricos. As estratégias utilizadas pelos
coordenadores durante os momentos coletivos incluem a dupla conceitualizacéo e a
tematizacdo da pratica. Os coordenadores também consideram importante oferecer
momentos que visam favorecer o compartilhar de experiéncias entre os professores
e, quando possivel, utilizam filmagens dos professores em situacdes reais de aula
para discutir e conduzir a reflexdo dos professores sobre a pratica.

Ja as formacdes individuais podem ser destinadas a estudos mais especificos

de algum conteido ou metodologia que o coordenador identificou, por meio do
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acompanhamento do trabalho do professor que esta apresentando alguma
dificuldade.

Nos momentos individuais, os coordenadores costumam propor atividades por
tematicas, oferecer material de pesquisa ao professor e acompanhar esse momento
de estudo, ajudando o professor a fazer as adaptacfes necessarias dos contetdos
para a realidade da sua sala de aula.

Retomando a questdo da presente pesquisa sobre as dimensdes e centralidade
gue sdo recorrentes no trabalho do coordenador pedagégico nos momentos de
formacdo docente na escola para o ensino e aprendizagem de Mateméatica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, identificamos que ele desenvolve muitas funcdes
no seu cotidiano na escola. Essas fungbes possuem naturezas distintas e podem ser
enquadradas em quatro categorias, tais como: processos de ensino e aprendizagem,
organizacao escolar, ambiente democratico e participativo e a formagao continuada.

Por meio do presente estudo foi possivel identificar que as dimensdes podem
favorecer ou dificultar as possibilidades de formacdes pelos coordenadores no espaco
escolar. As dimensdes que favorecem o trabalho formativo na escola estéo ligadas ao
fato de a formacao ser oferecida por um profissional que acompanha diariamente o
trabalho do professor e esta inserido no mesmo contexto que ele, ou seja, conhece o
ambiente escolar, os alunos, os recursos, a comunidade, as fragilidades e as
potencialidades dos professores de forma que consiga desenvolver um plano de
formacao que considere todas essas particularidades.

Além disso, a formacdo desenvolvida pelo coordenador na prépria escola
permite ao professor um movimento diferente das formagbes que sdo oferecidas
externamente. Ao participar de uma formacéo na prépria escola, o professor possui
apoio da equipe gestora e pode compartilhar experiéncias com 0s seus pares, revisitar
0 assunto que foi estudado nos momentos de formacgé&o, pensar em uma proposta em
gue ele utilize os conceitos discutidos em formagao e desenvolva uma atividade em
sala de aula. Ap6s o desenvolvimento da atividade, o professor pode retomar o0s
resultados obtidos com a sala e discuti-los com o grupo de professores em outros
momentos, repensando a sua pratica pedagoégica e verificando a pratica de outros
colegas na mesma situacao e contexto. O grupo de professores fortalece a relagéo de
confianga e colaboracdo por ser formado por pessoas que trabalham juntas e

enfrentam problemas semelhantes durante as aulas.
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O CP, por sua vez, acompanha tanto o momento formativo como o
desenvolvimento das atividades realizadas pelos professores, 0s avangos e as
dificuldades de cada proposta e a repercussdo dessas atividades no processo
educativo dos alunos, considerando esses resultados para redirecionar o trabalho
formativo que desenvolve na escola.

Por outro lado, foi possivel perceber também as dimensfes que dificultam os
momentos formativos que acontecem na escola como, por exemplo, a resisténcia de
alguns professores com relacdo a conhecer e utilizar novas metodologias.
Identificamos também que tanto os professores como 0s coordenadores com
formacéo inicial polivalente carregam fragilidades da formag&o inicial com relagéo aos
conteddos e metodologias da matematica e que dificilmente conseguiriam transpor
essa barreira conceitual apenas com formacdes internas compostas pelo CP e os
professores da escola. Com base no referencial tedrico consultado e nas respostas
extraidas dos questionarios, identificamos que os coordenadores pesquisados
apontam que a funcdo predominante e central do coordenador € oferecer e conduzir
0S momentos semanais de formacao na escola. Também confirmamos a hipotese de
que os coordenadores pedagdgicos, assim como o0s professores, possuem
fragilidades quanto ao conhecimento necessario para o ensino da matemética e que
necessitam de formacéao especifica para desenvolver as habilidades necessarias para
a funcéo de coordenacao pedagdgica.

Visando aprofundar a coleta de dados e essa discussdo sobre a centralidade
da formacdo de professores na funcdo de coordenador e as fragilidades com a
matematica, optamos por selecionar dois coordenadores para uma triangulacéo de
dados com base em duas categorias de andlise: o trabalho formativo dos
coordenadores pedagogicos e as propostas de formacdo desenvolvidas por duas
coordenadoras com base nos conteudos e metodologias da matematica. O critério de
escolha das duas coordenadoras considerou o tempo de atuacdo na funcdo de
coordenadora pedagdgica, a experiéncia enquanto professora e o IDEB da escola.

Com relagdo as propostas de formagdo com foco nos conteludos e
metodologias da matematica, identificamos que os coordenadores consideram que a
dificuldade dos professores com relacdo ao ensino da matematica € proveniente de
uma formacéo inicial que ndo oferece os subsidios necessarios ao trabalho do

professor em sala de aula.
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Os coordenadores também reconhecem gue possuem pouco conhecimento na
formacé&o continuada sobre os recursos, materiais e metodologias da matematica que
poderiam ser utilizados nos momentos de suporte ao trabalho do professor.

Neste caso, podemos destacar a importancia da formacdo continuada em
servico tanto para os professores que ensinam matematica quanto para o0s
coordenadores pedagogicos, jA& que a formacdo especifica destinada aos
coordenadores foi apontada como um facilitador ao trabalho formativo desempenhado
por eles.

Uma alternativa que pode contribuir para a qualidade das formacdes em
matematica nas escolas é a parceria com profissionais e/ou instituicdes que possam
oferecer uma formacédo especifica para o trabalho com a matemética, assim, tanto
professores quanto coordenadores poderiam (res)significar conhecimentos
especificos da matematica e discutir e problematizar questdes voltadas ao trabalho
conceitual dos conteudos e metodologias da matematica.

Considerando o movimento que me fez pesquisar sobre esta temaética,
compreendi que embora a fungéo formativa desempenhada pelo coordenador seja de
fundamental relevancia no ambiente escolar, ela ndo € suficiente para sanar 0s
problemas relacionados a formacao de professores.

Ao me debrucar sobre o tema e buscar respostas para as questdes que
envolvem a conducdo dos momentos formativos realizados pelos coordenadores na
escola, foi possivel identificar as dificuldades pelas quais os coordenadores que
possuem uma formacéo inicial polivalente enfrentam ao tentar promover momentos
formativos voltados a matematica.

E importante que esse profissional também receba formac&o para que consiga
desempenhar a sua funcdo de formador, compreendendo a importancia de favorecer
a reflexdo do professor sobre a pratica e de promover uma postura investigativa entre
0s professores nos momentos de formacao.

Concordando com Placco, Souza e Almeida (2013), é fundamental oferecer ao
coordenador suporte formativo para que ele compreenda as dimensdes e se aproprie
dos conhecimentos necessérios para desempenhar sua fungdo com mais qualidade,
principalmente, no que se refere a centralidade da funcao formativa desse profissional.

Este argumento é comprovado por meio do aprofundamento da investigacao
sobre o trabalho formativo desenvolvido pelo coordenador com foco nos conteudos e
metodologias da matematica e por meio dos instrumentos fornecidos pelas
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coordenadoras Ana e Thatiane, com os quais foi possivel perceber que a postura
formativa das coordenadoras € muito positiva com relacdo as propostas
desenvolvidas com o grupo e voltadas para a matematica, mas que esse trabalho
poderia ser potencializado por essas parcerias com professores especialistas e cursos
de formacéo diretamente voltados para o trabalho formativo do coordenador.

Considerando meu envolvimento com a matematica desde as minhas primeiras
dificuldades em compreender os conceitos matematicos na escola devido a falta de
metodologia adequada por parte de alguns professores, minha trajetoria profissional
enquanto professora e formadora de professores, observando e acompanhando o
trabalho de professores polivalentes e 0 ensino da matemética na escola e minha
experiéncia com a pesquisa no mestrado, considero que os estudos sobre a formacao
dos professores polivalentes e a relacdo com 0s processos de ensino e aprendizagem
na matematica merecem destague nas pautas de pesquisas educacionais, ja que o
modo como 0s professores ensinam a matematica na sala de aula vem apresentando
pouca evolucao ao longo dos anos e carece de maior investimento tanto na formacao
inicial quanto na continuada.

O presente estudo evidencia a necessidade de analisar 0os cursos que sao
oferecidos aos coordenadores pedagdgicos e qual suporte esses cursos oferecem ao
coordenador pedagdgico para que ele desenvolva habilidades especificas que séo
exigidas no exercicio de suas fun¢des, considerando que as atividades pertinentes ao
trabalho do coordenador sdo muito distintas das que ele desenvolveu enquanto

professor.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE DE SAO CARLOS- CAMPUS SOROCABA- MESTRADO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa:O TRABALHO FORMATIVO
DO COORDENADOR PEDAGOGICO JUNTO AOS PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA, sob a responsabilidade da pesquisadora Neichelli Fabricio Langona,
a qual pretende investigar as propostas de formacéo continuada com foco em estudos
de conteudos matematicos desenvolvidos pelos coordenadores pedagdgicos.

Sua participacdo € voluntaria, sendo que ndo se terdo beneficios diretos aos
participantes e se dara por meio de um questionario pretendendo tragar um panorama
geral do trabalho formativo realizado pelos coordenadores nas reunides semanais de
HTPC, conteldos abordados, fragilidades apresentadas pelos professores e os
fatores que contribuem ou limitam o trabalho do coordenador na realizacdo de acdes
formativas com foco nos conteidos mateméticos.

Posteriormente, podera ser solicitado a sua participacdo em uma entrevista a fim de
aprofundarmos o conhecimento sobre as suas percep¢cdes e maneiras de interagir
com a problematica.

Os riscos decorrentes da sua participacdo na pesquisa podem ser desconforto ao
desvelar sentimentos e inquietacbes. Se vocé aceitar participar, estara contribuindo
para explicitarmos como se desenvolve o trabalho formativo realizado pelo
coordenador pedagdgico na escola.Se depois de consentir em sua participacdo o Sr
(a) desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos
dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr (a) ndo
tera nenhuma despesa e também nao recebera nenhuma remuneracéo. Os resultados
da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada,
sendo guardada em sigilo.

Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr (a) poderda entrar em contato com o
pesquisador pelo telefone (011) 996677-5206.

Consentimento Pés—Informacéao

Eu, ,  fui
informado sobre o que a pesquisadora pretende fazer e os motivos da minha
colaboracéo, e entendi a explicagdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto,
sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este documento
€ emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador,
ficando uma via com cada um de nos.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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APENDICE B

PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO DA UFSCAR CAMPUS SOROCABA
L =Y ozam (PPGED-SO) A | N
Durante toda minha trajetéria profissional desenvolvi algumas inquietacfes

quanto ao processo de formac¢ado continuada de professores e atualmente desenvolvo

pesquisaparatentar encontrar respostas para essas inquietagdes. Solicito gentilmente sua participacado nesta pesquisa
gue visa investigar o trabalho do coordenador pedagdgico na formacédo continuada dos professores dentro do espaco
escolar. Todas as informacdes aqui apresentadas serdo mantidas sob sigilo e colaborardo para o aprofundamento da
discussédo da temética da pesquisa. Desde j& agradeco sua disponibilidade em participar e colaborar com o presente
trabalho!

Att. Neichelli F. Langona

Questionario destinado aos Coordenadores Pedagégicos da Prefeitura Municipal de Jundiai

Nome:

Escola:

() Creche () Educacao Infantil () Ensino Fundamental
Formacgao (marcar todas as opgbes que fazem parte da sua formagéo)

() Magistério

() Licenciatura Qual:

() Pos graduacéo

() Mestrado area:

(

) Doutorado area:

Tempo de atuacdo no magistério:Tempo de Tuagéo como coordenador pedagégico:

(
(
(
(

) menos de 5 anos () iniciou em 2017

) de 5a 10 anos ( )de5a10anos
) de 10 a 15 anos ( )del0al5anos
) mais de 15 anos () mais de 15 anos

1- Quais sao suas atribuicdes enquanto Coordenador Pedagdgico e qual delas vocé considera
mais importante?

2-Vocé identifica fragilidades quanto ao conhecimento dos professores frente aos contetdos que
precisam ser ministrados em sala? Quais contetdos?

3- Comente uma proposta de formacao planejada por vocé para os encontros de HTPC que se
mostrou significativa para o trabalho dos professores (proposta, texto/material utilizado, assunto,
disciplina). Justifique

4- Vocé ja desenvolveu alguma proposta de formacdo para os professores com foco em
contelidos mateméticos? Qual conteddo? Que conteddos matematicos vocé gostaria de trabalhar
com seus professores nos momentos de forma¢&éo?

5- Em sua opinido, o que dificulta e o que seria importante para favorecer o seu trabalho com
relacédo as propostas de formacao em matematica?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA DOS COORDENADORES
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e Como vocé descreveria o trabalho do coordenador pedagégico?

e Comente sobre o trabalho formativo do coordenador pedagdgico dentro da
escola?

e Em que momentos o coordenador realiza a formacao de seus professores?

e O que vocé considera importante propor aos professores nos momentos de
formacao?

e Que atividades formativas vocé considera que sao significativas aos
professores?

e O que vocé observa na relacdo dos professores com o ensino da matematica?

e Como foi a sua experiéncia ao realizar uma formacdo com foco em
contetdos/metodologias de matemética?

e Descreva a proposta de formacao realizada por vocé com foco nos contetdos
e metodologias da matemaética?

¢ Quais foram suas maiores dificuldades?

e O que facilitaria o seu trabalho enquanto formadora de professores que
ensinam matematica?

¢ O gue vocé considera importante oferecer aos professores quando se trata de
formacao em matematica?

e De que maneira vocé costuma conduzir a reflexdo do professor sobre sua
propria préatica ao ensinar matematica?

e O que vocé gostaria de propor aos professores com relagéo as formacao em
matematica?



