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CAMILO, Marcos Gomes. Dificuldades e defasagens da matematica basica nos
alunos de uma Escola Municipal de Goiania. Dissertagao (Mestrado em Educacgao)
— Faculdade de Inhumas — FACMAIS, 2022.

RESUMO

Esta dissertagéo traz algumas consideragdes acerca do ensino da Matematica. Para
tanto, faz-se uma breve consideracao sobre a histéria do ensino desse componente
curricular no Brasil, a sua importancia nos niveis educacionais, bem como as
competéncias e as habilidades apresentadas pela Base Nacional Comum Curricular.
Discorre-se, ainda, sobre o perfil do professor de Matematica, os saberes necessarios
para a pratica docente e os desafios encontrados para ensinar esse componente.
Além disso, sido feitas ponderagdes sobre as politicas publicas educacionais,
relacionando-as com a pratica pedagdgica e com a formagado dos professores.
Aborda-se a atuagédo do Coordenador Pedagdgico: sua formagao, seu papel enquanto
mediador das demandas educacionais e sua relagdo com os professores; em
especial, os de Matematica. Para finalizar, sdo apresentados os resultados mais
criticos das aprendizagens nesse componente e os resultados apdés o trabalho
desenvolvido para intensificar os indices de aprendizagem, obtidos por meio de uma
pesquisa censitaria, realizada com uma profissional — professora polivalente — que
atua nas dificuldades de aprendizagem em Matematica mais acentuadas.

Palavras-chave: Dificuldades e defasagens de aprendizagem. Anos iniciais.
Matematica basica. Educacao.



CAMILO, Marcos Gomes. Difficulties and lags in basic mathematics in students
of a municipal school in Goiania. Dissertation (Master in Education) — Faculty of
Inhumas — FACMAIS, 2022.

ABSTRACT

This dissertation brings some considerations about the teaching of mathematics. For
this, a brief consideration is made about the history of teaching of this curricular
component in Brazil, its importance in the educational levels, as well as the
competencies and abilities presented by the Common National Curricular Base. We
also discuss the profile of the mathematics teacher, the knowledge needed for teaching
practice, and the challenges encountered in teaching this component. In addition,
considerations are made about public educational policies, relating them to
pedagogical practice and teacher training. The role of the Pedagogical Coordinator is
also addressed: his/her formation, his/her role as a mediator of the educational
demands and his/her relationship with the teachers, especially those of Mathematics.
Finally, the most critical results of learning in this component are presented, as well as
the results after the work developed to intensify the learning rates, obtained through a
census survey, conducted with a professional - a multipurpose teacher - who works
with the most acute learning difficulties in Mathematics.

Keywords: Learning difficulties and delays. Early years. Basic math. Education.



CAMILO, Marcos Gomes. Dificultades y rezagos en matematica basica en
alumnos de una escuela municipal de Goiania. Disertacion (Maestria en
Educacién) — Facultad de Inhumas — FACMAIS, 2022.

RESUMEN

Esta disertacidon aporta algunas consideraciones sobre la ensefianza de las
matematicas. Para ello, se hace una breve consideracion sobre la historia de la
ensefanza de este componente curricular en Brasil, su importancia en los niveles
educativos, asi como las competencias y habilidades que presenta la Base Curricular
Nacional Comun. También se discute sobre el perfil del profesor de matematicas, los
conocimientos necesarios para la practica docente y los retos encontrados para
ensefar este componente. Ademas, se hacen consideraciones sobre las politicas
publicas educativas, relacionandolas con la practica pedagdgica y la formacion del
profesorado. Se aborda la actuacion del Coordinador Pedagdgico: su formacién, su
papel como mediador de las demandas educativas y su relacion con los profesores;
especialmente con los de Matematicas. Finalmente, se presentan los resultados mas
criticos del aprendizaje en este componente, asi como los resultados tras el trabajo
desarrollado para intensificar los ritmos de aprendizaje, obtenidos a través de una
encuesta censal, realizada a un profesional -profesor polivalente- que trabaja en las
dificultades de aprendizaje mas criticas en Matematicas.

Palabras clave: Dificultades y retrasos en el aprendizaje. Primeros afos.
Matematicas basicas. Educacion.
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INTRODUGAO

Ensinar pressupde dindmica. Nesta perspectiva, profissionais da educacao
precisam estar atentos aos inumeros desafios, incorporando novas metodologias e/ou
descobertas, de modo a contribuir para a construcdo de uma aprendizagem
significativa, tornando o estudante o protagonista do saber.

Neste contexto, o ensino da Matematica tem sido alvo de debates e discussdes
no meio académico. As dificuldades no processo ensino-aprendizagem desse
componente curricular sdo inumeras, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos
professores. Essas dificuldades podem estar relacionadas com o desinteresse dos
estudantes pela Matematica e com determinadas praticas pedagogicas. Soma-se a
isso a inexisténcia de projetos que estimulem a aprendizagem, as condic¢des fisicas
inadequadas e, até mesmo, a falta de suporte familiar (BACICH; MORAN, 2018).

Observa-se que, cada vez mais, os alunos chegam a escola desmotivados e
assombrados pelo mito da dificuldade de aprender Matematica, o que € um desafio
para o docente. Diante disso, este deve repensar as praticas pedagdgicas e
empreender novas metodologias, de modo a desmistificar essa ideia, bem como
tornar o processo de ensinar e aprender mais significativo e efetivo.

Apesar de todos os recursos tecnoldgicos disponiveis, vivencia-se, ainda, um
estilo tradicional e mecanico de ensino, em que primeiro se expdéem os conceitos para,
em seguida, aplicar atividades descontextualizadas. Visa-se, com isso, que o
estudante fixe o conteudo, o que, na maioria das vezes, nao produz efeito, devido a
falta de significado desse conteudo para ele.

Onuchic e Allevato (2011, p. 83) ressaltam que houve sempre muita dificuldade
para ensinar Matematica. Ha pesquisas com intuito de tornar esse ensino mais
eficiente. No entanto, sdo necessarios mais estudos ligados a Educacao Matematica
e suas relagdes com o ensino, a aprendizagem e a avaliagao.

O fato € que muitos alunos possuem dificuldades com os conteudos. Diante
disso, as metodologias ativas apresentam-se como um caminho alternativo na
implementacdo de um ensino mais proximo das habilidades a serem desenvolvidas
por eles (BRASIL, 2018). Isso porque, o ensino da Matematica pode proporcionar o
desenvolvimento de diferentes habilidades cognitivas e contribuir para a construgéo

de uma aprendizagem significativa.
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Com base nessas consideracdes, esta dissertacido visa compreender as
origens, as causas e as motivagdes que conduzem grande parte dos alunos a
exprimirem impedimentos na aprendizagem da Matematica, de modo a encontrar
possiveis esclarecimentos e caminhos, para haver naturalidade no estudo desse
componente curricular. Os objetivos especificos sdo: investigar as causas que
contribuem para a n&o aprendizagem da Matematica, diagnosticando, nos processos
de ensino, as falhas que impossibilitam a efetivacdo da aquisicdo desse
conhecimento; relacionar as politicas publicas educacionais com o ensino e a pratica
pedagdgica; identificar os principais marcadores que levam a resultados inexpressivos
e as agdes efetivas desenvolvidas por docentes e coordenadores pedagogicos com
vistas a melhoria nos processos de ensino.

Buscou-se, assim, identificar as principais dificuldades e defasagens
encontradas no ensino da Matematica no 5.° ano Ensino Fundamental de uma escola
publica em Goiania, Goias.

Como metodologia, foi utilizada a pesquisa bibliografica. Além disso, procedeu-
se ao estudo de um contexto escolar, sendo, portanto, uma pesquisa qualitativa.
Visou-se demonstrar a importancia do cenario da tematica em questdao no ambito
cientifico. Para tanto, empregou-se uma pesquisa censitaria, de modo a contextualizar
o estudo. Nos resultados da pesquisa, foram utilizados os fundamentos da Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural (TASHC), ou sociointeracionista, de Vygotsky.

Assim, o primeiro capitulo traz uma breve explanagao sobre o surgimento do
ensino da Matematica, sua importancia no ensino, bem como suas particularidades.
Busca-se, dessa forma, evidenciar as competéncias e as habilidades para o
desenvolvimento dos saberes necessarios a pratica docente, e 0 modo como o desafio
de ensinar Matematica vem sendo enxergado.

O segundo capitulo aborda as politicas publicas educacionais e 0o método
estruturado de ensino, mostrando a pratica pedagogica e as suas consideragoes,
como a adogao das normativas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
curriculo nacional de ensino de Matematica e seus beneficios para as tomadas de
decisbes perante a formacédo do professor. Relaciona-se com isso as dificuldades
encontradas no processo de ensino da Matematica basica dos anos iniciais.

O terceiro capitulo traz algumas consideragdes sobre a formagdo do

coordenador pedagdgico, a relagdo entre esse profissional e o professor de
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Matematica, o papel do docente na adogéo de praticas metodoldgicas e as principais
dificuldades que professores e estudantes encontram durante o processo.

O quarto e ultimo capitulo apresenta os resultados dos descritores de
Matematica mais criticos, bem como as intervencdes realizadas por professores e
pelo coordenador pedagadgico, a fim de minimizar as dificuldades de aprendizagem.

Por fim, sdo tecidas algumas consideragbes em torno dos resultados
encontrados, pondo em evidéncia as melhorias alcangadas e as n&o alcancadas apés
o trabalho desenvolvido com os alunos. As dificuldades encontradas também seréo

comentadas, pois afetam o resultado da pesquisa censitaria.
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CAPITULO 1 — CONSIDERAGOES SOBRE A HISTORIA DA MATEMATICA

Nas ultimas quatro décadas (1980 — 2020), a produg¢ao académica referente a
Educacdo Matematica tem se mostrado mais presente no Brasil, sendo possivel
verificar um crescimento significativo no que diz respeito a qualidade, a quantidade e
as diversidades de abordagens que versam sobre os processos de ensino e de
aprendizagem em Matematica relacionando-os com outras areas do conhecimento.

Ressalta-se que a Matematica é de grande relevancia na formagao escolar.
Trata-se de uma ferramenta fundamental, pois a sua utilizagdo pelos individuos na
sociedade é imprescindivel. E isso n&o € uma exigéncia contemporanea.

No comego das eras, a matematica era utilizada por todos, mesmo
inconscientemente. Foi por meio dela que os primeiros individuos se propuseram a
contar os dias, a contabilizar a quantidade de animais que possuiam, a calcular pesos
e medidas, o que promoveu as descobertas de formulas.

A Matematica foi sendo construida conforme o ambiente e a cultura. Os seus
ensinamentos ecoaram por meio das anotagdes de métodos e féormulas matematicas
experimentais. Estas, atualmente, sao utilizadas como base fundamental de ensino,
pois a sua estrutura sofreu modificacdes e aprimoramentos. Portanto, pode-se dizer
que ela possui uma evolucao histérica baseada nos resultados de praticas que se
acumularam durante o processo de desenvolvimento da humanidade.

O objetivo da Matematica enquanto componente curricular € o de facilitar e
possibilitar uma articulagdo direta com o abstrato. Assim, conhecer a Histéria da
Matematica facilita a compreenséo e a aprendizagem de suas formulas e de seus
meétodos. Com isso, professores e alunos podem compreender os desafios cientificos
e tecnolégicos que foram surgindo no decorrer do tempo.

O ensino da Matematica visa desenvolver a capacidade de articular os fatos
presentes na histéria desse componente curricular, por meio da analise de conceitos,
das aplicabilidades, dos métodos e das formulas no decorrer do percurso. Neste
sentido, o professor necessita que os estudantes compreendam o real valor € o
significado de relacionar os conteudos matematicos com o dia a dia, despertando
neles o interesse pelos conteudos.

Com base nos estudos realizados por D’Ambraésio (2017), pode-se dizer que a
Historia da Matematica tem fortes implicagées no campo educacional, principalmente

quando ha o refor¢go de tendéncias metodoldgicas para atender as demandas nessa



17

area. Lopes e Alves (2014) discorrem em defesa de propostas aplicadas em forma de
atividades em sala de aula, cujo foco € a histéria da evolugdo da Matematica. Por
conseguinte, observa-se a utilizacdo dessa historia como defesa da metodologia
aplicada em sala.

Seguindo esse pensamento, Bonafini (2016) destaca que adotar a metodologia
do estudo da Historia da Matematica possibilita ao professor adquirir uma visdo mais
ampla e contextualizada sobre esse componente curricular. Desse modo, o docente
pode explorar todas as conexdes existentes, como também outras do conhecimento
que a auxiliam; por exemplo, a Fisica.

Desse modo, ao realizar a abordagem dos aspectos historicos durante as

aulas, o professor podera adicionar ou relacionar outros conceitos interdisciplinares,
de modo a despertar o interesse dos alunos. Ao contextualizar o conteudo de suas
aulas, o docente tende a organizar as abordagens pedagdgicas a serem utilizadas no
processo de ensino, a fim de resgatar individuos que n&o fazem parte desse processo.

Para D’Ambrésio (2017), € impossivel discutir a educagado sem ter material

qualificado. Dessa forma, um carater investigatério deve-se fazer presente na
geragao, na disseminagao e na organizagao dos tdpicos ao longo do desenvolvimento
historico. Com base nesse pensamento, pode-se afirmar que a Matematica, por ser
uma constru¢do humana, permite compreender a origem das ideias que deram forma
a cultura.

Segundo Silva (2015), a Matematica que se apresenta — estruturada e elegante
— surgiu gragas aos resultados dos mais variados desafios que os matematicos
enfrentaram. Portanto, € fundamental mostrar a evolugdo e a transformacao desse
componente aos alunos, para que se sintam motivados e interessados pelos
conteudos matematicos, e instigados a produzirem matematica.

Tomando como base a Historia da Matematica, Miguel e Miorim (2011) afirmam
que é viavel procurar apoio para que se alcance objetivos educacionais com os alunos,

de forma que eles percebam:

(1) a matematica como criagdo humana; (2) as razdes pelas quais as pessoas
fazem matematica; (3) as necessidades praticas, sociais, econdmicas e
fisicas que servem de estimulo ao desenvolvimento das ideias matematicas;
(4) as conexdes existentes entre matematica e filosofia, matematica e
religidqo; (5) a curiosidade estritamente intelectual que pode levar a
generalizagdo e extensdo de ideias e teorias; (6) as percepgdes que os
matematicos tém do proprio objeto da matematica, as quais mudam e se
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desenvolvem ao longo do tempo; (7) a natureza de uma estrutura, de uma
axiomatizagao e de uma prova. (MIGUEL; MIORIM, 2011, p. 53)

A Historia da Matematica consiste em recurso para viabilizar e facilitar a
assimilagado de métodos, férmulas e conteudos matematicos. Isso porque, ao resolver
os problemas propostos em atividades escolares, o estudante tem sempre uma opcao
para seguir, podendo aprimorar esse recurso, ampliando sua fungdo na agao
pedagdgica.

Bonafini (2016, p. 97), enfatiza em suas consideracdes que a Historia da
Matematica deve ser aplicada na construgao e na estruturagao das nogdes basicas
de ensino, principalmente no que diz respeito aos seus conceitos basicos, permitindo
aos alunos uma participagado mais ativa no desenvolvimento do préprio conhecimento.

A educagao do componente curricular Matematica tem sua propria identidade,
assim como as demais areas de conhecimento, pois, cada uma possui uma historia.
Portanto, cabe ao professor participar dos processos de ensino e de aprendizagem,

de modo a renovar constantemente as suas praticas (BARROS, 2014, p. 36).

1.1 A TRADIGAO DO ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL

No contexto escolar, ha metodologias aplicadas dentro e fora da sala de aula.
O tempo dedicado a pratica de ensino nos espacgos de aprendizagem cria uma relagéao
de conhecimento entre professor e aluno. Assim, a concepgéao de pratica pedagdgica
pode ser adjetivada pelo termo dialégica, em que a constru¢do do conhecimento € um
processo realizado por ambos os atores, que seguem na diregao de uma leitura critica
da realidade a qual pertencem (FREIRE, 1986).

No entanto, diferentemente do que foi apresentado, esse pensamento,
conhecido como matematica moderna, concentra sua atengdo na matematica formal,
repleta de abstracbes, o que nao valoriza o conhecimento sobre os diferentes

contextos culturais e sociais, indo na contramao da BNCC:

[...] na organizacgdo das praticas de linguagem (leitura de textos, produgéo de
textos, oralidade e analise linguistica/semiotica) por campos de atuagéo
aponta para a importancia da contextualizagdo do conhecimento escolar,
para a ideia de que essas praticas derivam de situagcbes da vida social e, ao
mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para os
estudantes. (BRASIL, 2018, p. 84)
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A matematica possui uma tradicao consolidada por geragdes, e cumpre papel
fundamental no desenvolvimento da humanidade. Muitos a consideram como uma
ciéncia de dificil compreensao, principalmente no ambito escolar.

De acordo com Nascimento (2020), a metodologia do ensino ministrado em
sala de aula é desprezada pelos alunos, devido a falta de entendimento e interesse,
levando ao baixo rendimento escolar. Diante disso, propostas curriculares e
pedagogicas foram reformuladas com intuito de mudar esse cenario. Contudo, ha
resisténcia por parte da comunidade escolar quanto a essas reformulagoes.

No ensino tradicional, o trabalho com os conteudos matematicos baseia-se na
transmissao de conhecimento por parte do professor. Por isso, muitos desses
profissionais tendem a resistir as mudangas.

De acordo com Libaneo e Freitas (2018), o ensino classificado como regular ou
tradicional trata-se de uma metodologia pedagdgica que se destaca por incentivar os
alunos a serem educados. Somente assim eles alcangardo os objetivos, mediante
esforco préprio. Neste sentido, conteudos, propostas pedagogicas relagdes
interpessoais ndo se encontram relacionados com a vivéncia social do estudante.

E importante ressaltar que a concepcdo de ensino tradicional pée o professor
como o centro do conhecimento. Bonafini (2016, p. 47) explica que, no Brasil, o ensino
tradicional é visto como livresco e centrado no educador, pois se trata de prelecoes,
com desenvolvimento tedrico em lousa.

Desse modo, o aluno segue em seu processo de aprendizagem de maneira
passiva. Os conteudos ministrados em sala de aula sdo memorizados e reproduzidos
(imitagcao/repeti¢cao), servindo para solucionar algum problema proposto.

Nota-se que a metodologia de ensino utilizada por muitos professores de
Matematica remete a ideia de que esse componente curricular ndo possui conexodes
com outros componentes ou areas do conhecimento, transformando-o em algo
assustador para os alunos.

Conforme Nascimento (2020), em virtude dessa concepgéo, a escola possui
como uma de suas atribuicbes a fungdo de proporcionar conhecimento, visando
desenvolver habilidades e competéncias, sem demonstrar indiferenca e nem
favorecimento.

Sobre a valorizagao da escola, Libaneo (2001, p. 39) pontua que:
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[...] instrumento de apropriagao do saber € o melhor servico que se presta
aos interesses populares, ja que a prépria escola pode contribuir para eliminar
a seletividade social e torna-la democratica. Se a escola é parte integrante do
todo social, agir dentro dela é também agir no rumo da transformacao da
sociedade. Se o que define uma pedagogia critica & a consciéncia de seus
condicionantes histérico-sociais, a fungdo da pedagogia ‘dos contetdos’ é dar
um passo a frente no papel transformador da escola, mas a partir das
condigdes existentes.

O sistema de ensino é semelhante ao sistema hidraulico, com todos os
elementos interligados. O objetivo é o de proporcionar condi¢des que auxiliem os
alunos e atendam aos interesses da sociedade, visando garantir a todos uma
educacao de qualidade e acessivel, de modo que os estudantes se apropriem de
conteudos escolares basicos, que facam sentido para a vida deles.

Destaca-se que, na relagdo conteudo e ensino, metodologias diferentes,
baseadas na interdisciplinaridade, devem ser empregadas. E ainda, & preciso
considerar a motivagao e os conhecimentos prévios dos alunos, a fim de formar
cidadaos criticos. Neste sentido, pode-se afirmar que a Matematica pode facilitar o
entendimento da realidade por parte do estudante. Para isso, o estudo dessa ciéncia
deve ir além de modelos, memorizagao e reproducdes. Dessa forma, € necessario
que o professor esteja capacitado para exercer sua fungédo, com vistas a um ensino
de qualidade, possibilitando ao aluno aplicar o conhecimento adquirido em diversas
situagdes, principalmente no campo das tecnologias digitais de informagao e
comunicagédo (NASCIMENTO, 2020).

Enquanto instituicdo social, a escola € uma das responsaveis pela formacao
das novas e futuras geragdes. Portanto, deve contar com objetivos e fungdes
estruturados e definidos. Isso porque, nesse ambiente, inumeros conhecimentos
atuam juntos, como aqueles advindos do cotidiano de alunos e professores, as
vivéncias nos meios familiar e social, bem como o conhecimento sistematizado, como
conceitos e leis cientificas, reflexdes filosdéficas, elementos culturais, estéticos, dentre
outros.

No ambito da Matematica, as competéncias gerais, conforme a BNCC,

garantem o desenvolvimento de competéncias especificas, quais sejam:

Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupagdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para solucionar
problemas cientificos e tecnolégicos e para alicercar descobertas e
construgoes, inclusive com impactos no mundo do trabalho; Desenvolver o
raciocinio logico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir
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argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para
compreender e atuar no mundo; Utilizar processos e ferramentas
matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar e
resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento,
validando estratégias e resultados. (BRASIL, 2018, p. 267)

O conhecimento matematico € importante para todos os niveis de ensino,
principalmente na Educagao Basica, em que, em seu inicio, ainda se apresenta com
baixa complexidade. A medida que o tempo passa, o conhecimento se torna mais
aprofundado, exigindo, nas atividades escolares, o uso de formulas e métodos para
realizagao de calculos.

Para que a Matematica faca sentido aos estudantes, o aprendizado precisa
estar associado a insercao deles no mundo da cultura, do trabalho e das relacbes
sociais (LOSS, 2016, p. 28-29).

De acordo com D’Ambrésio (1999, p. 97):

As ideias matematicas comparecem em toda a evolugdo da humanidade,
definindo estratégias de acgido para lidar com o ambiente, criando e
desenhando instrumentos para esse fim, e buscando explicagbées sobre os
fatos e fendmenos da natureza e para a propria existéncia. Em todos os
momentos da histéria e em todas as civilizagbes, as ideias matematicas estao
presentes em todas as formas de fazer e de saber.

Enfatiza-se que a BNCC coloca em destaque as vivéncias dos alunos como
uma ferramenta ludica de ensino. Nesse contexto, a Matematica e suas ferramentas
sdo empregadas para criar sistemas abstratos, que se valem de férmulas e numeros
para serem quantificados e explicados (BRASIL, 2018, p. 265).

Com base nesse pressuposto, Cunha (2017, p. 643) enfatiza

A necessidade de conectar ao processo de ensino da matematica com
criacdo de sistemas abstratos e elementos didatico-pedagdgicos que
favorecam a interacdo social desses conhecimentos. E o professor quem cria
as oportunidades para a aprendizagem, seja na escolha de atividades
significativas e desafiadoras para seus alunos, seja na gestao de sala de aula.

Por ser uma ciéncia que cumpre importancia de destaque no meio social a
Matematica deve ser assimilada pelos estudantes. Para isso, o processo de ensino
precisa ser dindmico, desafiante e, também, divertido (LOSS, 2016).

Para D’Ambrésio (2017), a metodologia tradicional do ensino da Matematica
ainda se faz presente na maioria das instituicdes de ensino. A sua aplicagao segue

praticas e conceitos antiquados, o que gera alguns sentimentos, como de frustragao
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e fracasso, quando nao se atinge os resultados esperados. Segundo Loss (2016, p.
33), contribui para isso o0 baixo rendimento dos alunos nas avaliagdes externas.

Neste sentido, o professor necessita conhecer a comunidade escolar, servindo
desse conhecimento como ferramenta facilitadora para o planejamento da pratica
pedagdgica. Isso confere ao docente uma visdo mais amplia em torno dos processos
de ensino.

Giraldo (2018) explica que, no decorrer dos anos, a falta de interesse pela
adocdo de praticas atuais de ensino, fez com que ocorresse entre os alunos uma
aversao ao ensino da Matematica, formando, assim, uma imagem negativa desse
componente curricular. Todavia, ha professores que se mostram insatisfeitos e
descontentes com tal situacao, ficando, desse modo, frustrados e insatisfeitos com o
trabalho desenvolvido.

Para D’Ambrdésio (2017, p. 78):

Ha grandes responsabilidades nesse processo, mas é o professor que tem a
capacidade de preparar esses estudantes. E necessario entender que alguns
conteudos nem sempre sao claros para todos os estudantes, e, desta forma,
o professor ndo avanga para conteddos mais avangados.

Importa mencionar que a falta do aperfeicoamento e de formagao continuada
sdo algumas das dificuldades encontradas no ensino de Matematica, haja vista que
os professores precisam de formacgao para desempenharem seu papel com qualidade,
encontrando formas eficientes de ensinar e despertando o interesse entre os
estudantes. Corrobora essa visao Christov (2003, p. 9), ao defender que a educagéao
continuada € necessaria pelo fato de a natureza do conhecimento e a agédo humana
estarem em constante evolugao.

Salienta-se que a Matematica tem como finalidade ofertar oportunidades de
desenvolvimento aos estudantes, dado que a sociedade contemporanea exige o
dominio de conhecimentos matematicos basicos.

Acerca da aprendizagem em Matematica, muito deve ser discutido em relagéo
ao lugar e ao significado das competéncias e habilidades exigidas. Entende-se que a
formacéo de qualidade dos estudantes € o resultado do zelo pelo ensino, cabendo a
escola promover meios para o desenvolvimento de competéncias e habilidades que

estdo para além de conhecimentos especificos (BRASIL, 2018).
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Nesta perspectiva, Montoito (2019, p. 894) diz que, mesmo nao se fazendo
presente, a Matematica esta em evidéncia aos olhos de alunos e professores, pois ha
momentos em que se faz necessario ter um “par de 6culos matematicos” para ver as
mais variadas formas e maneiras apresentadas pelas possibilidades matematicas e
sua aplicagao.

Segundo Silva (2015), esse componente curricular é visto como uma area de
estudo considerada complexa, devido a métodos de ensino inadequados, despreparo
de alguns docentes e desmotivagao de estudantes.

Conforme Franga (2017, p. 171), compreender o carater epistemologico da
producao matematica contribui para a formagao do professor; consequentemente,
para o seu trabalho em sala de aula, visto que permite a identificacdo de varios
obstaculos que precisaram ser vencidos por matematicos de outras épocas. Dentre
esses obstaculos estdo a aceitagdo de alguns tipos de numeros e de seus aspectos
operacionais, o tipo de abordagem cientifica aplicada a Matematica, a simbologia
usada e a dificuldade de publicar e comunicar novos resultados.

Franca (2017) aponta para a complementaridade existente entre duas
perspectivas de construcdo do conhecimento matematico, a saber: a descoberta e a
criacdo. A primeira afirma que o conhecimento ocorre através de descobertas; em
contrapartida, a segunda defende que ele surge mediante criagbes da mente, sendo
isso evidenciado pela “alternancia entre os métodos empiricos do inicio do periodo da
construgcado deste conceito e o formalismo racional que comecava a predominar no
final” (FRANCA, 2017, p. 170).

Acerca da produgédo de conhecimento, a BNCC aponta dez Competéncias
Gerais que devem ser desenvolvidas no processo de formacdo dos alunos na

Educacgao Basica. Sao elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgao de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva;

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigagéo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular
e resolver problemas e criar solugbes (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas;

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacées artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgéo
artistico-cultural,

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das



24

linguagens artisticas, matematica e cientifica para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo;

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagédo e
comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva;

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade;

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e
as dos outros com autocritica e capacidade para lidar com elas;

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucao de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza;

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagéo, tomando decisbes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
(BRASIL, 2018, p. 9)

Diante dessas competéncias, observa-se a necessidade de se repensar o
curriculo de Matematica em termos pedagdgicos, de modo a orientar o professor com
relacdo as habilidades a serem desenvolvidas e as metodologias utilizadas em sala
de aula (MONTOITO, 2019). Neste sentido, deve-se promover o interesse pela
descoberta de novos valores e novas posturas, a fim de contribuir para o processo
ensino-aprendizagem, com vistas a formagdo de cidaddos auténomos, criticos e
criativos (TARDIF, 2014). Portanto, os professores precisam de uma metodologia
que promova desafios e estimulem os estudantes, para que estes desenvolvam

0 seu potencial.

1.2 ENSINO DE MATEMATICA: PERFIL DO PROFESSOR

O modo como os professores sdo formados tem influéncia direta na pratica
pedagogica em sala de aula. Como afirmam Crisostimo, Roméao e Santos (2018, p.
84).
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A formacéo de professores € um meio para superar um ensino limitado e
tradicional, sem a participagdo ativa dos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, sendo um dos seus desafios promover o dialogo, a
investigacdo, a pesquisa e o contato com diferentes ambientes de
aprendizagem.

Essa ideia é ratificada pela BNCC, como mostram Almeida et al. (2021, p. 249):

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta a concepgio de que
os estudantes n&o sao tabua rasa, mas possuem vivéncias, saberes,
interesses e curiosidades sobre o mundo natural e tecnolégico que devem
ser valorizados e mobilizados. Assim, inserir a investigacéo cientifica como
passo inicial do processo de aprendizagem, aproximando os estudantes a
situagdes de suas vivéncias, de forma integrada as diversas tematicas
contemporaneas relacionadas a vida humana, se torna um processo que
promove o letramento cientifico, onde estabelecer relagbes entre um conjunto
complexo de elementos que permeiam a vida cotidiana e o ensino de
Ciéncias a partir da investigagdo acerca das vivéncias dos estudantes,
aproximando e dialogando com as diversas realidades e tematicas, € um dos
meios de garantir direitos de aprendizagem.

As mudancgas sociais e culturais, motivadas por reformas na organizagéo da
industria e do comeércio, ocasionam transformacgdes em diversas areas da sociedade.
A Histdria da Matematica, por mais que néao seja um componente curricular especifico,
deveria ser incorporada o curriculo, com uma abordagem historiografica desde suas
origens até o tempo presente (CUNHA, 2017, p. 644).

Ao refletir sobre o cenario da educacao no Brasil, trazendo como destaque a
formacédo docente, percebe-se que varias sdo as demandas que recaem sobre o
professor, dado que a formacao desse profissional consiste em processo permanente,
que incorpora as dimensdes inicial e continuada.

No Brasil, durante a década de 1990, difundiu-se intensamente a ideia da
formacéo continuada. Esta passou a ser entendida sob a perspectiva de mudancga da
pratica, capaz de criar e recriar circunstancias ou experiéncias que caracterizam o
processo ensino-aprendizagem, transformando a metodologia em uma pratica
permanente, de forma a despertar as visdes critica e criativa no aluno, levando-o a
pensar, sentir e agir além de suas expectativas (MONTOITO, 2019).

Para Farias, Azevedo e Régo (2016), se faz necessario ao docente obter uma
visdo ampla do mundo que o cerca. Isso é possibilitado pelos diversos momentos de

formacao, que oferecem subsidios a ele, com vistas a pratica educativa. Neste
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sentido, ao relacionar a pratica de sala de aula com o conhecimento da realidade,
nota-se que as atividades formativas permitem a ampliagdo do conhecimento.

Com base nessa perspectiva, Leite (2016, p. 29) pontua que:

A profissdo docente difere em muitos aspectos das demais profissdes, pois o
professor tem que lidar com varias variaveis em sua pratica profissional, que
ndo sao passiveis de serem controladas e que, portanto, sdo subjetivas,
dinamicas que refletem na finalidade de se preparar o individuo em diferentes
perspectivas para o convivio social.

O processo de formagao precisa basear-se na reflexividade critica sobre as
praticas, e ndo somente no acumulo de cursos e aprendizagem de técnicas. Entende-
se que o professor seja mediador e ndo detentor do saber nas diferentes areas do
conhecimento. Por conseguinte, deve qualificar-se e adquirir novos conhecimentos e
habilidades.

Mediante a qualificagdo continua, o professor consegue articular, mobilizar e
por seus conhecimentos, suas habilidades, seus valores e suas atitudes a favor do
ensino, contribuindo para o desenvolvimento de suas atividades profissionais e
sociais. Estas devem ser tomadas como ferramentas de mudangas na educagéo.

Para Mizukami (2010, p. 16), existe

A necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
garantindo, ao mesmo tempo, os nexos entre a formagéo inicial, a continuada
€ as experiéncias vividas. A reflexao é vista aqui como elemento capaz de
promover esses Nexos.

Neste sentido, o docente pode introduzir em suas aulas estratégias para tornar
0 ensino e a aprendizagem mais acessivel e de facil assimilagdo. Desse modo, o
processo de desenvolvimento cognitivo dos alunos tera como base as agbes
realizadas pelos professores (LEITE, 2016, p. 30).

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), o conhecimento do curriculo e do projeto pedagdgico
da escola é imprescindivel para que o profissional execute suas fungdes com
qualidade. Quando o professor possui o completo dominio do conteudo a ser
transmitido, a sua competéncia na area em que se formou ganha destaque (BRASIL,
2019).
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O professor, ao desenvolver suas aulas, elabora estratégias metodologicas que
visam facilitar a aprendizagem dos alunos, incentivando o processo de
desenvolvimento cognitivo deles. Essas estratégias fazem parte do repertério do bom
professor.

No século XXI, nota-se a construgao de um sistema de ensino mais flexivo em
termo curricular. O homem do presente século ndo esta disposto a ficar esquecido.
Assim, no ambito da educagao, busca-se qualidade de ensino através da elevagao da
capacidade de aprender a aprender, de se comunicar e cooperar com 0S outros.
(SILVA, 2015, p. 59).

Enfatiza-se que a escola ndo consiste mais em uma instituicdo que busca
moldar as pessoas. Esse € um pensamento retrégrado. Os seres humanos sao
dotados de inteligéncia e tém forga de vontade para produzir o novo a partir do que ja
existe.

Com base nisso, cabe a essa instituicao selecionar, organizar e sequenciar os
conteudos, instrumentalizando os alunos, de modo que se apropriem do saber
acumulado historicamente e produzam novos saberes, transformando a realidade
social. Nesse cenario, o professor que se qualifica constantemente estara sempre um
passo a frente, haja vista que esse profissional é atento as mudangas e as novidades
relativas ao conhecimento e a pratica pedagogica.

O perfil do professor do século XXI é o resultado de uma remodelagem gerada
por mudancas de conceitos e transformacgdes nas praticas de ensino. Ele deve saber
lidar com os contratempos em sala de aula, ser flexivel e, ao mesmo tempo, mostrar
aos alunos que é digno de confianga (GIRALDO, 2018).

Até pouco tempo atras, o ambiente escolar era visto como severo e opressor.
Os alunos deveriam apenas obedecer. Nao havia margem para contestagado. Durante
a aula, precisavam sentar-se corretamente e prestar atengcado para ndo cometer erros.
Na atualidade, muita coisa mudou nesse ambiente. Os professores, por exemplo, sdo
instigados a elaborarem aulas que chamem a atengao dos estudantes, despertando
neles a curiosidade, a vontade de conhecer e aprender.

Neste sentido, pode-se afirmar que o docente é o sujeito que representa a
historicidade, pois as mudancgas ocorridas na profissdo refletem na pratica
pedagogica. Além disso, ele € o agente incentivador do conhecimento. Isso porque,
ao propagar sua metodologia pedagdgica, induz a mudangas significativas, capazes

de atingir o processo de desenvolvimento do aluno em sua sala de aula.
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O professor de Matematica, ao aliar seu componente curricular a outros, pode
trabalhar religido, economia, politica, cultura, dentre outros conhecimentos. E sob
essa perspectiva que ele se torna um agente reflexivo, contribuindo diretamente para
o crescimento do aluno (BACICH; MORAN, 2018).

Observa-se que o professor cumpre papel na organizagéo de uma sociedade,
pois esse profissional fomenta o desenvolvimento humano (D’AMBROSIO, 2017).
Portanto, esse papel ndo se limita a promover determinadas condi¢cdes para que um
aluno compreenda um assunto, uma vez que o docente necessita encontrar meios
para incentivar e despertar a curiosidade de aprender entre os estudantes.

Ademais, o bom professor busca contribuir para a formagao de valores éticos
de seus alunos, e sua conduta no ambiente escolar deve servir de exemplo para eles.

De acordo com Costa (2015), o professor precisa atribuir importancia aos seus

estudos, através de formagao continuada, haja vista que:

Nao proporcionar espago e tempo ao dialogo e a reflexdo sobre a prépria
pratica é ignorar uma dimensao da formacgao, pois, ao ouvir o outro o sujeito
pensa sobre si, sobre suas agdes, pode, ao conhecer distintas experiéncias,
encontrar e/ou tornar-se inspiracdo ao compartilhar também, as suas.
(COSTA, 2015, p. 58)

Quando se aborda a formagao docente, seja inicial, seja continuada, os saberes
assumem relevancia no processo de ensino, que se faz presente em cada aula, e néo
termina com o fim da aula, seguindo-se para além dos muros da escola.

Com base nesse raciocinio, Tardif (2014) entende que a formagao pratica tem
um significado temporario para os saberes do professor. Quando ha a pratica de
ensinar, o tempo é um importante aliado para o exercicio da docéncia, possibilitando
a realizacao do trabalho docente com qualidade. Dessa forma, € imprescindivel que o
professor compreenda seu papel na formacéo e desenvolvimento dos saberes no ato
de ensinar. Assim, a sua pratica deve ser intencional e reflexiva (COSTA, 2015).

Ao analisar as praticas docentes, nota-se que estas serdo consideradas bem-
sucedidas se o professor for bem-sucedido, competente, aquele que sintetiza as
dimensdes de competéncias presentes no seu dia a dia, que sabe transformar o
ambiente ao seu redor em meio de aprendizagem para seus alunos.

Pode-se afirmar, assim, que um professor qualificado e bem-sucedido € aquele
que articula as dimensbes técnica, politica, ética e estética na atividade docente
(VASCONCELOS; ROCHA, 2016).
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Neste sentido, a competéncia que o professor precisa ter € a de compreender
e dominar os conceitos de seu componente curricular, de modo a apresentar aos
estudantes conteudos mais atrativos. Para tanto, deve refletir criticamente o que, para
que, por que e para quem ensinar, visando a insercido do aluno na sociedade e a
construgcado do bem-estar coletivo (BONAFINI, 2016).

1.3 O DESAFIO DE ENSINAR MATEMATICA

A sociedade esta em constante transformacéo, em todos os setores. Contudo,
ainda é possivel encontrar professores que mantém praticas pedagogicas vinculadas
ao ensino tradicional, pautadas pela educacdo bancaria, repassando os
conhecimentos no quadro-giz e reproduzindo os exercicios dos livros didaticos sem
nenhuma intervencgéo pedagaogica.

Polya (1978, p. 4) refor¢ca a necessidade de motivar o estudante no processo

de aprendizagem da Matematica:

E triste trabalhar para um fim que ndo se deseja. [...] coisas tolas e tristes
fazem-se muitas vezes, mas cabe ao professor evitar que elas ocorram nas
suas aulas. O aluno deve compreender o problema, mas nao so6 isto: deve
também desejar resolvé-lo. Se lhe falta compreensao e interesse, isto nem
sempre sera culpa sua. O problema deve ser bem escolhido, nem muito dificil,
nem muito facil.

De modo geral, o que se vé no ensino da Matematica sdo problemas
trabalhados em sala de aula para a fixagao de conteudos, tornando o ensino repetitivo
€ mecanico. Isso interfere no processo ensino-aprendizagem, pois cria procedimentos
padronizados a partir de formulas prontas, ndo permitindo ao aluno participar da
elaboracéo do conhecimento (BACICH; MORAN, 2018).

Diante disso, €& necessario fomentar praticas motivadoras e criativas,
substituindo o ensino tradicional da Matematica por um ensino dindmico, motivador,
aproximando o aluno de sua realidade e propiciando um conhecimento significativo e
real.

Um dos motivos pelos quais muitos estudantes tém “aversao” a Matematica diz
respeito a forma como esse componente € ensinado nas escolas. Nota-se que o

ensino ocorre de maneira descontextualizada, fazendo com que os alunos nao
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estabelecam relagéo entre os conteudos ensinados e o cotidiano, o que leva muitos a
nao ter interesse por essa ciéncia.

Segundo Skovsmose (2018), a aplicacdo da Matematica ndo € visivel no
processo de modelagem, ndo sendo possivel desenvolver uma atitude critica em

relagao a essa aplicagcéo, melhorando somente a capacidade de modelagem do aluno.

Os estudantes aprendem a seguir prescrigdes explicitamente estabelecidas:
‘Resolva a equacgao...’, ‘Ache a medida de...’, ‘Calcule o valor de...’, etc. Isso
nao tem muito em comum com 0s processos reais de investigagdo ou
maneiras criativas de estruturar problemas. Tem mais em comum com
instrucdes e regulamentagdes com as quais muitas pessoas nos processos
de rotina de trabalho se confrontam. (SKOVSMOSE, 2018, p. 45)

Questiona-se o uso de metodologias no processo ensino-aprendizagem. Isso
porque, entende-se que novas formas de ensinar e aprender os conceitos
matematicos devem ser desenvolvidas, pois a pratica educativa ndo pode ser reduzida
a procedimentos pré-determinados pelo professor.

De acordo com D’Ambrdsio (1986, p. 78), as aulas de Matematica, em todos os
niveis, ainda permanecem amparadas pelo modelo expositivo, em que o professor
registra na lousa o que considera importante, e o aluno faz a cépia, seguindo o passo
a passo indicado. Isso nada mais € do que um ensino pautado na repeticdo dos
conteudos, na transmissao de conhecimentos ultrapassados, reduzindo a pratica da
aprendizagem em meros procedimentos pré-determinados pelo docente.

A Matematica pode ser desenvolvida e contribuir para a produgao de
conhecimento a partir de problemas do cotidiano, das relacbes profissionais, das
ciéncias, bem como daqueles inerentes a esse componente. E mais, é imprescindivel
reconhecer que se vive em uma época em que abundam estudos sobre como os
alunos aprendem e metodologias de ensino consideradas inovadoras (CUNHA, 2017).

Conforme os pressupostos da Educacdo Matematica, para que todos
aprendam significativamente, é preciso desenvolver atividades contextualizadas, que
fagam sentido para os estudantes. Quando o conhecimento € apresentado de forma
significativa, ha mais possibilidades de que a aprendizagem ocorra, sendo esta parte
de um processo continuo de compreensao (MOREIRA, 2019, p. 93).

Para Onuchic e Allevato (2011, p. 89), quando o ensino dos conteudos

matematicos tem como ponto de partida o problema, os estudantes séo habilitados a



31

fazer diversas conexdes entre esses conteudos, gerando novas propostas e novos
conceitos, tornando-se investigadores do conhecimento e agentes do saber.

Dante (1994) explica que o professor de Matematica deve selecionar problemas
variados. Inicialmente, esse docente precisa identificar os varios tipos de problemas
para evitar a repeticao desnecessaria de situagcdes que, em vez de contribuirem para
a aprendizagem dos conteudos matematicos, tornem a atividade repetitiva e
cansativa. Além disso, ele pode estimular a troca de informagdes e ideias, e ndo as
fornecer diretamente. Nesse caso, 0 seu papel € o de incentivar os alunos a
“pensarem alto”. Portanto, atua como um orientador e facilitador da aprendizagem.

Quando o professor sai da condicdo de centro do processo, € possivel verificar
como os estudantes estdo pensando e caminhando na solugcdo do problema, que
estratégias estdo usando e quais dificuldades tentam superar. Isso os leva a obter
uma formacéo de exceléncia, como preconizada pelo Ministério da Educacdo — MEC
(MOREIRA, 2019).

Observa-se que a Matematica tem uma linguagem prépria (termos, simbolos,

tabelas, graficos, dentre outros), que se transforma historicamente, caracterizando-se

[...] por ser resumida e precisa, além de possuir expressdes, regras,
vocabulos e simbolos préprios. Exemplos disso sao as formulas matematicas,
que se tornam estigmas para muitos; elas s&o resultado de processos
histéricos e o significado de cada um de seus simbolos precisa ser conhecido
para que possam ser compreendidas e empregadas corretamente. Cada
férmula representa uma sintese final de um processo, por isso mesmo, pode
ser enigmatica para aqueles que tentam comecar seus estudos por ela,
tornando-se um convite a memorizagdo sem nexo. (LORENZATO, 2010, p.
44)

O professor de Matematica necessita ter conhecimento das qualidades
inerentes a linguagem desse componente curricular. Isso facilita o planejamento das
aulas; por conseguinte, a elaboragao de estratégias de aprendizagem condizentes
com as necessidades dos estudantes e as habilidades que devem ser desenvolvidas.
Mészaros (2018, p. 15) assevera que o profissional docente € carente de
competéncia de formagao. Esta é parte do processo envolvendo a relagao teoria-
pratica. Assim, esse profissional deve transpor a prudéncia comum a consciéncia
filosdfica.
E importante pontuar que o sistema educacional, ao pér o professor como
centro do processo de ensino, cria em torno da figura desse profissional uma imagem

de rigor e intransigéncia, pois vale-se da disciplina como apoio para a formagéao
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cognitiva, ética, moral e social dos estudantes. No entanto, essas condutas
hierarquizadas carregam consigo conhecimentos predeterminados distantes da
realidade e do interesse dos alunos, o que pode gerar desinteresse pela
aprendizagem e, sobretudo, pela Matematica.

Para o desenvolvimento de um ensino eficaz, € importante que o professor
conhega a comunidade escolar, o que lhe servira de ferramenta para o planejamento
da pratica pedagogica. Esse conhecimento pode |he possibilitar outras perspectivas
em torno do ensino, ampliando a visao acerca do processo educativo para além da
sala de aula.

Libaneo (2001) ressalta que cada agao pedagdgica comporta em si um
pressuposto. Isso porque, a agao dos docentes € individual: seu modo de atuar, de
transmitir conhecimentos e experiéncias profissionais. Portanto, a pratica pedagogica
€ o0 conjunto de agdes que auxilia no desenvolvimento de atividades de forma
abrangente, de modo a obter resultados satisfatorios.

Em sentido mais amplo, a pratica pedagdgica pode ser compreendida como
uma agao que contempla o trabalho do professor dentro da sala de aula. Corresponde
as atitudes e as praticas empregadas com outras pessoas.

Sob o ponto de vista escolar, é necessario promover metodologias inovadoras
(dentro e fora da sala de aula), com praticas de ensino nos espagos direcionados as
aprendizagens. Além disso, considera-se que, no processo de ensino, 0s sentimentos
dos estudantes devem ser considerados. Com isso, pode-se fomentar praticas
pedagogicas instigantes e prazerosas.

Salienta-se que a escola consiste em um espacgo para o fortalecimento e o
estabelecimento de trocas de ideias e informagdes; ambiente em que os alunos sejam
estimulados a pensarem e a imaginarem, desenvolvendo-se enquanto sujeitos
concretos. Neste sentido, a Matematica pode ser vista como ferramenta de libertacao,
possibilitando aos estudantes resolverem problemas do cotidiano, com vistas a
modificagao gradual da realidade que os cerca.

Na Matematica, o processo ensino-aprendizagem € o elo entre a teoria e 0 uso
de tecnologias, tais como: computadores, calculadoras, videos, lousa digital,
instrumentos usados para medir, pesar, dentre outros. Assim sendo, para que o
professor assegure uma aula de qualidade, o seu planejamento precisa estar bem
elaborado, visando instigar no aluno a curiosidade para que adquira o habito de buscar
cada vez mais conhecimentos (MONTIBELLER, 2015).
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Conforme a Proposta Nacional Curricular de 1997:

A Mateméatica deve ser entendida como um conhecimento vivo, dinédmico,
produzido historicamente nas diferentes sociedades, sistematizado e
organizado com linguagem simbdlica propria em algumas culturas,
atendendo as necessidades concretas da humanidade. (BRASIL, 1997, p. 19)

Ressalta-se que, na situacao atual vivida pelo sistema de ensino, € importante
conhecer a realidade da comunidade escolar, dado que nem todas as pessoas
possuem condigdes financeiras que as permitam usufruir integralmente dos bens
culturais.

Nesta perspectiva, sdo observados movimentos voltados para reinventar a
educacéao escolar, com um olhar direcionado para a inquietude de criangas e jovens
no mundo contemporaneo, o que é um desafio para as sociedades.

No Brasil, o MEC exige, junto as Secretarias de Educacéo, o cumprimento de
metas educacionais, e isso se transfigura na pratica pedagdgica. Sao verificadas
politicas educacionais voltadas para o desenvolvimento da autonomia e da confianga
dos estudantes, o que, na sua pratica pedagodgica, configura-se como um grande
desafio (BRASIL, 2018; LOPES; ALVES, 2014).

No ambito do componente abordado, como mostram os PCNs da Matematica
para o Ensino Fundamental, as principais causas que levam o aluno a ter dificuldades
nessa disciplina relacionam-se com a falta do incentivo no ambiente familiar, haja vista
que o aluno nao encontra suporte para continuar seu desenvolvimento educacional
fora da sala de aula (BRASIL, 1997, p. 15).

Segundo Bessa (2007, p. 4), ha a possibilidade de essas dificuldades estarem

relacionadas:

[...] ao professor (metodologias e praticas pedagogicas), ao aluno
(desinteresse pela disciplina), a escola (por ndo apresentar projetos que
estimulem o aprendizado do aluno ou porque as condi¢des fisicas sao
insuficientes) ou a familia (por ndo dar suporte e/ou nado ter condi¢cdes de
ajudar o aluno).

Diante da insatisfagdo em torno dos resultados negativos, €& importante
conhecer a grade curricular da Matematica, para que se obtenha resultados
satisfatorios.

Almeida e Lima (2012) explicam que a formagao dos professores das séries

iniciais se baseia na atuacdo desses profissionais em diferentes areas do
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conhecimento. E isso pode comprometer a sua atuagdo, uma vez que essas praticas
podem ser vistas como falta de comprometimento, ma qualificacdo, auséncia de
infraestrutura escolar mal projetada e até mesmo de alunos que apresentem bloqueios
advindos de experiéncias negativas.

Para Moreira (2019, p. 90):

As dificuldades estao relacionadas a fatores externos e internos ao processo
de ensino que acabam prejudicando de forma direta ou indireta a
aprendizagem. Acredita-se que alguns dos motivos do baixo rendimento em
Matematica devem-se a pouca dedicagao aos estudos por parte dos alunos
(e da propria sociedade que os cerca, a comegar pela prépria familia) e
despreparo dos seus professores nas escolas que frequenta.

Os mitos em torno da Matematica sdo oriundos de crencas fracassadas
transmitidas aos alunos por professores cansados e desatualizados. Quando esses
problemas n&o recebem a devida atencdo, as implicacbes negativas refletem na
pratica pedagdgica.

E preciso oportunizar ao aluno o entendimento da extensdo de seu
comportamento quando nio leva o outro em consideragdo. Isso porque, a falta de
conflitos na formacao do aluno dificulta seus relacionamentos interpessoais, posto que
nao aprendem a argumentar e a resolver as adversidades.

Neste sentido, Vinha e Licciardi (2011) esclarecem que a escola precisa ter
uma gestao cooperativa e democratica, que abra espaco para dialogo e discussdes,
€ ndo apenas puna ou crie regras. Compreende-se, todavia, que os professores,
sozinhos, ndo conseguem resolver todos os conflitos em sala de aula, pois nao

recebem formacgao para lidar com conflitos.
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CAPITULO 2 — POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Antes do aprofundamento nos estudos e nas pesquisas sobre Métodos
Estruturados de Ensino (MEE), € oportuno tecer consideragdes sobre o conceito e os
processos de gestédo na elaboragao das politicas publicas. Isso porque, a implantagao
e a implementagao de MEE nas redes publicas de ensino vem se consolidando como
uma politica publica educacional, tornando-se tendéncia na educagao publica de
alguns estados e municipios do Brasil nas ultimas décadas. O objetivo € impactar
positivamente a elevagao do desempenho escolar dessas redes.

Politica publica educacional € uma expresséo que visa caracterizar e descrever
uma situagao especifica referente a uma politica voltada para a educagao. A melhor
definicdo para essa expressao reside em seu significado: a palavra “politica”, de
origem grega, politiko, exprime a condigao de participagdo da pessoa que & livre para
tomar decisdes sobre os rumos da cidade, a pdlis. Por sua vez, a palavra “publica” é
de origem latina e significa povo (CARVALHO, 2019, p. 19).

Quando se aborda as politicas publicas do ponto de vista etimolégico, nota-se
que elas fazem mengdo a participagdo do povo nas decisbes que regem a
manutencio da cidade, assim como todo o territério nacional. A participagdo do povo
nas decisdes da sociedade ganhou contornos mais definidos no decorrer do tempo
em determinados espacos.

Na contemporaneidade, o conceito de politicas publicas vem ganhando mais
abrangéncia, com o surgimento de novas discussdes. Os avangos e as mudangas
adquirem novos arranjos em todas partes do mundo, com decisdes mais
democraticas, processo fundamental para a governabilidade.

As politicas publicas educacionais devem estar amparadas em uma
governabilidade adequada. Com essa garantia, as agbes dos governos, sejam em
ambito nacional, sejam em ambito regional/estadual ou municipal, passam a ser
caracterizadas como politicas publicas.

Souza (2003) estabelece uma comparagao entre as principais definicdes sobre

as politicas publicas:

Mead (1995) a define como um campo no estudo da politica que analisa o
governo a luz de grandes questdes publicas e Lynn (1980), como um conjunto
de agbes do governo que irdo produzir efeitos especificos. Peters (1986)
segue 0 mesmo veio: politica publica é a soma das atividades dos governos,
que agem diretamente ou através de delegagéo, e que influenciam a vida dos
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cidadaos. Dye (1984) sintetiza a definicdo de politica publica como ‘o que o
governo escolhe fazer ou néo fazer. A definicdo mais conhecida continua
sendo a de Laswell, ou seja, decisbes e anadlises sobre politica publica
implicam responder as seguintes questdes: quem ganha o qué, por qué e que
diferenca faz. (SOUZA, 2003, p. 12)

Esse leque de definigdes sobre politicas publicas educacionais contribui para a
compreensao de que ndo existe uma unica — e melhor — definigdo. Com base nas
definigbes apresentadas, pode-se extrair e sintetizar alguns elementos, como a figura
central do governo.

ApoOs a analise desses estudos, Souza (2003) teceu algumas consideragdes

sobre o conceito de politicas publicas:

Campo do conhecimento que busca, em simultaneo, ‘colocar o governo em
acao’ e/ou analisar essa agao (variavel independente) e, quando necessario,
propor mudangas no rumo ou curso dessas agdes e/ou entender por que o
como as agdes tomaram certo rumo em lugar de outro (varidvel dependente).
Em outras palavras, o processo de formulagado de politica publica é aquele
através do qual os governos traduzem seus propdsitos em programas e
acgobes, que produzirao resultados ou as mudangas desejadas no mundo real.
(SOUZA, 2003, p. 13)

Para Azevedo (2003, p. 38), “politica publica € tudo o que um governo faz e
deixa de fazer, com todos os impactos de suas agoes e de suas omissdes”. Silva
(2020) entende a politica publica como um ato e uma pratica voltada para agoes
governamentais. Neste sentido, pode-se dizer que essa definicdo contempla a
participacdo da sociedade civil. Essa participagdo nao significa torna-la agente
executor dessas politicas publicas. Todavia, a sociedade civil pode ser um agente
elaborador dessa politica.

Em termos sociais, a politica é vista como um choque de interesses desenhado
por instituicdes ou organizagdées formadas por grupos de individuos que possuem
ideias convergentes. Essas ideias referem-se a questbes econbmicas, étnicas, de
género, culturais, religiosos, dentre outras. Assim, €& relevante enfatizar que a
organizagao social € fundamental para que decisdes coletivas sejam favoraveis aos
interesses do grupo.

Menciona-se que a elaboragao das politicas publicas € composta por ciclos. O
conjunto de atividades e ag¢des propostas tem por objetivo atender as demandas e

aos interesses dos individuos que fazem parte de uma sociedade, em conformidade
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com a Lei. Esses ciclos sado: preparagdao da decisdo politica; agenda setting;
formulagao; implementacio; monitoramento; e avaliagao.

A preparacdo da decisao politica trata-se das decisdes que o governo propde
a partir de um determinado problema, buscando solugcbes para sanar a privagcao de
determinadas necessidades (CARVALHO; GONCALVES, 2018).

No processo da agenda sefting, a construgdo da politica publica ocorre
mediante a conversdo do problema em uma questdo politica. Isso significa que o
problema adquire status publico, carecendo de decisées efetivas. E por meio das
decisbes que programas e agdes cooperam para o bem comum (CARVALHO;
GONCALVES, 2018).

O ciclo de formulagao das politicas publicas educacionais € abordado mediante
discussdes em torno do desenvolvimento de agdes pertinentes e aceitaveis, de modo
a proporcionar condicdbes para lidar com um determinado problema publico
(CARVALHO; GONGCALVES, 2018).

No quesito implementagao, define-se a adogao de estratégias para aplicar as
politicas publicas através da maquina burocratica do governo (CARVALHO;
GONCALVES, 2018).

O ciclo de monitoramento se da por meio de agéncias administrativas, que
propdem solugdes para os problemas que afetam os conteudos das politicas
adotadas. Esse ciclo diz respeito a avaliagao pontual das acdes do Governo referentes
ao impacto da implementagdo (CARVALHO; GONCALVES, 2018).

Por fim, o ciclo da avaliacao diz respeito ao processo de avaliacdo das medidas
e das agbes das politicas publicas e os efeitos gerados pelos demais ciclos
(RODRIGUES, 2010).

Politicas publicas sado agdes de Governo, portanto, sdo revestidas da
autoridade soberana do poder publico. Dispéem sobre ‘o que fazer’ (agdes),
‘aonde chegar’ (metas ou objetivos relacionados ao estado de coisas que se
pretende alterar) e ‘como fazer (estratégias de acdo). (CARVALHO;
GONCALVES, 2018, p. 52-53)

Com base no que foi apresentado, pode-se afirmar que as politicas publicas
educacionais sao resultados de acbes e atividades destinadas a melhoria da
qualidade da educacédo, com o objetivo de implementar um conjunto de acbes
articuladas que envolvem incentivos e decisdes, com vistas a alteragao da realidade

educacional.
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2.1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: METODOS ESTRUTURADOS DE
ENSINO

Espera-se que a educagao publica seja aberta para todos, bem como de
qualidade. Conforme a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), em seu art. 205, a
educacéo publica sera fomentada “[...] visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988, n. p.).

Em analise preliminar, é possivel constatar que a politica publica educacional
versa sobre agcdes e métodos que servem como ponte de ligagdo entre objetivos e
processos implementados, fundamentada em bases legais, a partir da realidade local
de uma determinada sociedade.

Por conseguinte, essas politicas educacionais possuem uma ligagéo direta com
as instituicdes de ensino, posto que a escola é o locus de onde se pode ter uma visao
da realidade social de seus atores. Logo, essa instituicao sofre os reflexos dessas
politicas, direta ou indiretamente.

As politicas publicas educacionais ndo podem estar dissociadas do contexto

social. Isso porque:

A politica educacional esta inserida no rol das chamadas politicas sociais
formuladas e executadas pelos governos nacionais, tendo em vista minimizar
a desigual distribuicdo de riqueza e de oportunidades nas sociedades
resultantes do desenvolvimento do modo de producido capitalista, que
privilegiam — na pratica — o individualismo e o crescimento econdmico, em
detrimento da melhoria das condi¢ées de vida para o conjunto da populagéo,
embora os discursos politicos digam o contrario. (COLARES, 2005, p. 8)

As politicas publicas sociais estdo vinculadas a interesses politicos mais
abrangentes, expressas no papel do poder publico nas demandas sociais. Mesmo
considerando as limitacdes das politicas sociais, as politicas educacionais contribuem
para a implementacao de acbes voltadas para a melhoria da qualidade de vida e o
exercicio da cidadania.

Um conceito mais didatico de politicas publicas educacionais foi dado por
Azevedo (2003, p. 40). Este autor conceitua politica publica como “[...] tudo aquilo que
um governo faz ou deixa de fazer”. Com base nesse raciocinio, politicas publicas

educacionais sdo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer no ambito da educacgéo.
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Em termos gerais, a educagao é formada por um conjunto de politicas publicas
especificas, que se aplicam as questdes educacionais. Entende-se, todavia, que a
educacéo formal, ndo se restringe ao ambiente escolar, sofrendo influéncia de toda a
sociedade. Em sentido mais amplo, educagao refere-se aos conhecimentos
adquiridos por meio de observagdes, reproducodes e repetigdes.

A existéncia de um ambiente proprio voltado para a educacdo formal é
imprescindivel. E na escola que sdo realizadas agées envolvendo alunos, professores,
servidores, pais e comunidade.

Zanten (2008, p. 22, tradugdo nossa) afirmar que as politicas publicas
educacionais sao definidas como “programas de agdo governamental, informadas por
valores e ideias que se dirigem aos publicos escolares e que sdo implementadas pela
administracao e os profissionais da educacao”. Nesta perspectiva, essas politicas sao
tomadas como um bem estatal, de carater institucional, com medidas e ag¢des
intencionais por parte do Estado. Todavia, ha a necessidade de compreender essas
politicas sujeitas as decisdes governamentais.

As definicdes apresentadas contribuem para a compreensao sobre o papel de
governantes e dirigentes nas diversas esferas do poder publico, na elaboragdo e na
execucao das politicas educacionais.

Na maioria das vezes, essas politicas caracterizam-se pela transferéncia de
competéncias, sem o comprometimento do repasse dos recursos em volume
suficiente para arcar com as demandas. Essa transferéncia gera dependéncia maior
entre as partes, o que compromete a autonomia.

Em cada nivel de governo, ha um o6rgao responsavel pela elaboracéo e pela
execucao das politicas publicas educacionais: Secretarias Municipais de Educacao,
Secretarias Estaduais de Educagcdo e MEC. Os dirigentes desses 6rgados séao
indicados pelos governantes de cada esfera (Municipal, Estadual e Federal), os quais
sdo eleitos pela populagdo. Todavia, cada um governa com base em interesses,
programas e objetivos, o que vulnerabiliza as politicas educacionais, pois ndo ha
garantia de continuidade devido as mudancgas de governo.

As politicas publicas educacionais referem-se as decisdées tomadas pelo
governo no contexto do sistema de ensino. Essas decisdes versam sobre: construgéo
ou reformas de prédios; implantagdo e implementagao de programas e projetos que
tenham por objetivo melhorar a qualidade na prestacédo do servigo; elevagao do

desempenho escolar; contratacdo de profissionais qualificados; formagao e
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valorizagéo profissional de carreiras; reformulagdo da matriz curricular; gestdo escolar
participativa, dentre outras. Logo, essas politicas regulam e orientam os sistemas de
ensino.

Nas ultimas décadas, vem se discutindo, no Brasil, a implantacédo de politicas
publicas educacionais para conferir qualidade ao ensino publico. Uma das estratégias
€ a implantacdo de MEE, elaborados pelos sistemas privados de ensino, semelhantes
aos que sao adotados em escolas das redes privadas (CARVALHO; GONCALVES,
2018).

A implantagdo de MEE nas redes publicas de educagdo consiste na
contratagao de servigos educacionais de organizagdes privadas, com o fornecimento
do material didatico e pedagdgico para professores e alunos, além de treinamentos e
formagdes continuadas para as equipes administrativas e pedagogicas das escolas.

No Brasil, essa politica € chamada de Ado¢ao de MEE, e teve sua inspiracao
em um modelo semelhante existente nos Estados Unidos da América, as chamadas
charter schools. Estas se tornaram muito populares e inspiraram os formuladores de
politicas publicas educacionais por agregar os beneficios da competicdo dos sistemas
privados de ensino, sem comprometer o controle e a supervisdo do governo (sistema
publico).

A ideia contida na politica educacional é estruturar o conteudo com metas
claras e objetivas para cada ano letivo e otimizar o tempo e a eficacia do trabalho dos
professores, evitando déficits de conteudo e de aprendizagem. Objetiva-se, com isso,
impactar a elevagdao dos niveis de desempenho e proficiéncia dos alunos;
consequentemente, elevar o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb)
de toda a rede publica municipal.

Neste sentido, é relevante a realizagcao de estudos e pesquisas sobre a referida
politica educacional, por ser um modelo atual e inovador, que promove agao conjunta
entre sistema privado e sistema publico de ensino, objetivando a elevagdo do
desempenho académico das escolas publicas e o desenvolvimento da educacao
basica das redes publicas municipais de educagdo (CARVALHO; GONCALVES,
2018).

No final da década de 1990, com o advento do Programa de Municipalizagao
do Ensino, iniciou-se, nos estados brasileiros, um processo de transferéncia do
controle do sistema de ensino das escolas publicas estaduais primarias aos

municipios. O primeiro estado da federacdo a implantar esse modelo de
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municipalizagao foi S&o Paulo, a partir do ano de 1996; posteriormente, chegou aos
outros estados da federacao.

De maneira semelhante as escolas charter, as escolas publicas no Brasil, em
municipios que adotam MEE, sao financiadas e supervisionadas pelo poder publico
(governo Estadual ou Municipal) e seguem todas as instru¢gdes gerenciais e
pedagogicas do sistema privado de ensino no que diz respeito a decisbes e
procedimentos gerenciais, didaticos, pedagdgicos e de organizag&o curricular, sob
monitoramento e fiscalizacido do setor responsavel — Secretarias Estadual e Municipal
de Educagao (CARVALHO; GONCALVES, 2018).

As experiéncias de adog¢ao de sistemas privados de ensino na rede publica
educacional brasileira evidenciam abrangéncia maior do que a experiéncia
educacional americana. Isso porque, os municipios brasileiros que adotam o MEE
estendem a experiéncia a todas as escolas de sua rede publica.

Quanto a capacidade de tomada de decisdes, a experiéncia no Brasil € mais
restritiva, pois as decisdes a respeito da alocagdo de recursos humanos, como
contratagdes, demissdes e transferéncias de professores, gestores e demais

profissionais da escola, permanecem nas maos das autoridades publicas municipais.

Desse modo, a ideia principal por tras do uso desse tipo de material é estruturar
o curriculo e o conteudo e garantir que todas as escolas da rede publica avancem de
forma unificada na melhoria dos resultados educacionais (ingresso, permanéncia e

aprovacgao) e no nivel de desempenho académico dos estudantes.

2.2 A PRATICA PEDAGOGICA, A BNCC E SUAS IMPLICACOES NO ENSINO DA
MATEMATICA

Em sentido mais amplo, a pratica pedagdgica pode ser compreendida como
uma agao que contempla o trabalho do professor dentro da sala de aula. Em outras
palavras, sao as atitudes e praticas do professor com outras pessoas, ou, nas palavras
de Sacristan (1999, p. 30), “a agao é expressao da pessoa e esta sera construida por
seus atos”.

No contexto escolar, a pratica pedagogica estabelece metodologias que devem
ser aplicadas dentro e fora da sala de aula, pautada pela relagao professor-aluno
(CARVALHO; GONCALVES, 2018). Assim, a concepgao de pratica pedagogica &
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adjetivada pelo termo dialdgica, em que a constru¢do do conhecimento é realizada
por ambos os atores (FREIRE, 1986).

Segundo Libdneo (2001), a pratica educativa deve levar os alunos a
desenvolverem o senso critico. Neste cenario, a escola mantém vinculo com as
questdes inerentes a realidade social. Assim, é fundamental que o professor conheca
a comunidade escolar, o que lhe servira de ferramenta para o planejamento da pratica
pedagogica (CARVALHO; GONCALVES, 2018).

Ainda de acordo com Libaneo (2001), cada professor possui um modo de atuar,
de transmitir conhecimentos e experiéncias para os estudantes. Nota-se, assim, que
a pratica pedagogica deve contemplar agdes que promovam resultados de
aprendizagem.

Historicamente, o campo do curriculo é controverso e cheio de disputas.
Grande parte das tensdes e dos conflitos travados nesse dominio relacionam-se com
tomadas de decisdes. Ao regular os conhecimentos transmitidos por meio da
educacédo formal, o curriculo torna-se instrumento de poder e controle (PIRES;
MENDES, 2020).

No contexto da educagdo basica brasileira, a implantagdo de uma base
nacional comum para a construgéo dos curriculos tem intensificado os debates sobre
as politicas curriculares. No centro desses debates, é possivel identificar a disputa
pelo poder de decisdo sobre o que sera ensinado nas escolas brasileiras. Neste
cenario, destaca-se a intensa atuagao do setor privado no processo de formulacio e
implementagcdo da BNCC, que revela a sujeicdo das politicas curriculares aos
interesses econdmicos.

Com base nisso, € pertinente refletir sobre as implicacbes da implantacéo
dessa politica no contexto da educacao basica, mediante a analise do processo de
reforma curricular que se tem tematizado. Uma primeira analise recai na
conceitualizag¢ao do curriculo, visto que nem sempre o que € anunciado nas narrativas
oficiais coincide com o discurso implicito no desenvolvimento da politica. Posto isso,
nao € incomum observar, no contexto educacional, a utilizacdo do termo curriculo
como sinbnimo para lista de conteudos ou programa de ensino a ser cumprido.
Quando o entendimento de curriculo passa a orientar as discussdes inerentes a
formulagdo da BNCC, nao ha modificacido, considerando a centralidade atribuida aos
conteudos durante o processo (CARVALHO; GONCALVES, 2018).
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Todavia, o texto homologado traz, explicitamente, em seu discurso de
apresentacdo, a racionalizagdo do processo ensino-aprendizagem por meio do
estabelecimento de um conjunto de aprendizagens essenciais sob a égide do
desenvolvimento integral do sujeito.

Ressalta-se que o texto da referida politica encobre a centralidade dos
conteudos no curriculo, propondo a organizagdo de ensino com foco no
desenvolvimento de competéncias. Desse modo, as politicas curriculares da
educacao basica nacional sdo alinhadas as tendéncias adotadas pelos organismos

internacionais, como explicita o texto:

E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da
Organizagédo para a Cooperacado e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na
sigla em inglés), e da Organizacédo das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério
Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educagao para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol). (BRASIL, 2018, p. 13)

Portanto, ao reconhecer que, se tratando da propositura de um curriculo
nacional, ou de um conjunto de aprendizagens essenciais — como as narrativas oficiais
preferem nomear —, a selegcdo dos conhecimentos que compdem a politica de
conhecimento oficial na BNCC nao se deu em termos neutros. Ao enfatizar o processo
de elaboracao da referida politica, € possivel constatar a falta de espaco para o debate
em torno das concepcdes de curriculo, bem como das bases epistémicas que o
sustentam (PIRES; MENDES, 2020).

Do mesmo modo, as questdes envolvendo os niveis de decisao curricular e a
necessidade (ou ndo) de uma base comum no contexto da educagéo basica brasileira
nao foram consideradas. Neste sentido, podemos observar que foram fomentadas
apenas as discussdes envolvendo os conteudos educacionais propostos pelos
elaboradores da politica, mesmo que de maneira controlada e velada.

Por conseguinte, Sacristan (2013, p. 23) afirma que, ao ser admitido como uma
opgao dentre outras, o curriculo apresenta-se como “uma possibilidade entre outras
alternativas”. Desse modo, por ser um construto incerto, o autor diz que o referido
elemento “ndo € algo neutro, universal e imoével, mas um territério controverso e
mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sao feitas opgdes e se age

de acordo com as orientagdes que nao sao as unicas possiveis”.
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Como efeito, o autor citado alerta sobre as implicagcdes dessas decisdes na
formagao dos sujeitos e nos modelos de sociedade, indagando sobre aquilo que se
deixa de lado ao eleger determinados conteudos em detrimento de outros, colocando
a necessidade de uma leitura critica do curriculo.

No que tange aos significados dos objetivos educacionais, Sacristan (2013, p.
24) afirma que o curriculo representa a “expresséo do projeto cultural e educacional”
das instituicbes de educacao, acrescentando que, por meio dele, “sdo expressadas
forcas, interesses, valores e preferéncias da sociedade, das familias, dos grupos
politicos, etc.”.

Do mesmo modo, Silva (2017, p. 15) aponta o curriculo como produto de uma
selegcdo intencional de conhecimentos que se orienta em fungdo do projeto de
sociedade pretendido com a educagao escolarizada. Nas palavras do autor, “nas
teorias de curriculo [...] a pergunta o qué? Nunca esta separada de uma outra
importante pergunta: o que eles ou elas devem ser? [...] qual é o tipo de ser humano
desejavel para um determinado tipo de sociedade?”.

Com base nessas contribuicdes, ao enfatizar as finalidades da educacgao
explicitadas na politica da BNCC, encontra-se no texto de apresentacdo do
documento homologado um compromisso assumido com a educagédo integral dos
estudantes brasileiros. Esse discurso, utilizado para sustentar a perspectiva de ensino
por competéncia, traz explicitamente as caracteristicas desejaveis para o ser humano
na sociedade contemporanea. Assim, segundo a BNCC, no novo cenario mundial,
reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comunicar-se, ser criativo,
analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e
responsavel requer muito mais do que o acumulo de informagdes (BRASIL, 2018).

Isso requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
saber lidar com a informacédo cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar
os dados de uma situacao e buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas
e as diversidades.

Um olhar ingénuo, maculado pela bruma da neutralidade, ndo reconhece nesse
modelo de ser humano e de sociedade, proposto pela politica da BNCC, as bases
ideoldgicas e socioldgicas que o sustentam. Do mesmo modo, um modelo de ensino

em que a construcdo dos conhecimentos se articula ao desenvolvimento de
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habilidades, atitudes e valores, parece fazer sentido, principalmente por sugerir uma
finalidade imediata a escolarizagao escolarizada.

Contudo, como alerta Sacristan (2017, p. 15):

Nao podemos esquecer que o curriculo supbe a concretizagdo dos fins
sociais e culturais, de socializagao, que se atribui a educagao escolarizada,
ou de ajuda ao seu desenvolvimento, de estimulo e cenario, o reflexo de um
modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um
tema controvertido e ideoldgico, de dificil concretizacdo num modelo ou
proposi¢ao simples.

Diante disso, o autor afirma que o curriculo supera a ideia de um modelo
educacional ou “se esgota na parte explicita do projeto de socializagado cultural”
(SACRISTAN, 2017, p. 15). Para ele, o curriculo pode ser definido como uma praxis
que expressa a fungao socializadora da educacao escolarizada, que se concretiza por
meio das praticas de ensino.

Assim, mais que ensinar ou preparar para a vida, a educagao escolar cumpre
a finalidade de formar seres humanos desejaveis para a manutencgao e a perpetuagao
da sociedade capitalista. Nesta perspectiva, valoriza-se a produtividade, a eficiéncia,
a inteligéncia emocional, os valores e condutas necessarios para a vida em sociedade.
No entanto, excluem-se as praticas que questionam as bases da sociedade, as
relacdes de poder, as desigualdades e as diferengas.

Diante dessas reflexdes, a descricdo do processo de elaboragdo da BNCC
revela o pragmatismo produtivo que orientou o desenvolvimento da referida politica
curricular. O contexto da globalizagdo e da modernizagao, que caracterizou o cenario
nacional a partir da década de 1980, exigiu 0 aumento da qualidade no ensino e a
preparagao dos sujeitos para um mundo do trabalho cada vez mais tecnolégico e
competitivo.

Destarte, a imposicdo de um curriculo nacional para a educagao basica traz,
em seu bojo, questdes que vao além da selegcao dos conteudos. Sem a pretenséao de
diminuir a importancia das discussdes sobre os conteudos considerados legitimos e
as razdes pelas quais outros sdo menosprezados, descortinam-se inumeros desafios

em torno dessa tematica. Sacristan (2013, p. 33) acrescenta que:

O desafio da educagdo continua sendo encontrar outras formas de
conhecimento escolar, resgatar o sentido da formagéo geral, revisar a
racionalidade baseada na chamada cultura erudita, sem renunciar a ela, mas
admitindo a incapacidade da escola para, por si s6, levar a cabo a
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modernidade iluminista; algo que se costuma esquecer quando se pedem
objetivos contraditérios como preparar para a vida, preparar para as
profissbes e fomentar a independéncia de juizo dos cidadaos cultos.

No que tange as prescri¢des da BNCC para o ensino da Matematica, é possivel
identificar a mesma tendéncia da referida politica. Tanto no texto de apresentagao
como no conjunto de competéncias especificas para a area da Matematica pressupde-
se o desenvolvimento de capacidades oriundas das necessidades impostas pela
sociedade contemporanea.

Assim, a BNCC traz os conteudos da area da Matematica, que incluem o
raciocinio e a utilizacdo de conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas para descrever, explicar e predizer fenbmenos. Isso auxilia os individuos
a reconhecer o papel que a Matematica exerce no mundo, para que cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e
tomar decisbes assertivas (BRASIL, 2018).

Reconhece-se, na politica de conhecimento oficial expressada na BNCC, uma
sujeicao explicita do ensino de Matematica aos modos de produgao industrial e a
interesses econdmicos, importantes para a manutengao do capitalismo como ordem
social. Nesse contexto, o conhecimento matematico é posto como elemento
indispensavel na formagéo dos sujeitos, orientado por uma racionalidade utilitaria, na
qual a principal finalidade é preparar os sujeitos para ocuparem papéis em uma
sociedade globalizada.

Como expressao dessa centralidade, Freitas et al. (2019, p. 269) apontam que,
na estrutura apresentada pela BNCC para as etapas do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, esse componente curricular € o unico a ter uma area de conhecimento
exclusiva, desvelando “o carater especial e de poder que |Ihe é atribuido”. Do mesmo
modo, a énfase no utilitarismo pragmatico do conhecimento dada pela BNCC ao
ensino da Matematica € apresentada no texto, homologado sob um verniz de
neutralidade ideoldgica com a qual a referida politica tem sido conduzida.

Ao investigarem a episteme que sustenta a nogao de conhecimento matematico
na BNCC, Freitas et al. (2019, p. 267) observaram que a proposta para o ensino de
Matematica “oscila entre duas posi¢des epistemoldgicas bastante fluidas em suas
variancias”. Segundo os autores, as posi¢cdes alicercam-se em epistemologias

empiristas, de origem comportamental, entendendo que o conhecimento acontece
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pelas vias dos sentidos, sendo o ambiente, a disciplina rigorosa e a mobilizagdo de
recursos os elementos promotores de aprendizagem.

Dessa forma, ha um sentimento de falta de sentido por parte dos professores
com relagdo a proépria pratica. Do mesmo modo, a autoridade docente tem sido
suplantada pelas pressdes externas e intencionalidades implicitas, muitas vezes
desconhecidas por eles.

Entretanto, conforme assinala Sacristan (2017), os professores ndo sao
consumidores ingénuos do curriculo prescrito, visto que, na concretizacdo das
prescri¢des curriculares por meio da atividade pedagdgica, sao identificados como
elementos de primeira ordem, pois esses agentes sao responsaveis por interpretar as

politicas curriculares e atribuir significado a elas.

2.3 O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR E AS TOMADAS DE DECISOES NA
POLITICA DA BNCC

As reformas curriculares da Matematica n&o se situam a margem das
discussdes do campo mais geral de estudos sobre curriculo. Para Pires e Mendes
(2020), as mudangas curriculares, em geral, s&o acompanhadas por crengas no
aperfeicoamento do ensino. Entretanto, no Brasil, as implantagcdes envolvem um
processo lento e complexo.

Essas reformas sdo marcadas pela linearidade, em que os conceitos sio
sugeridos numa determinada sequéncia, sendo necessario aprender um para depois
estudar o outro. Essa abordagem n&o tem sido adequada para a aprendizagem dos
conceitos matematicos.

Pires e Mendes (2020) sugerem que os curriculos devem ir além das listagens
de conteudo; devem consistir em estratégia da agdo educativa, articulada a um projeto
mais amplo de educacgao: papel da escola e o conhecimento dos professores no
processo de organizacgao curricular. Defendem, ainda, o trabalho com eixos tematicos,
e néo conteudos isolados.

Os eixos tematicos auxiliam no estabelecimento de conexdes internas da
Matematica e com outras areas do conhecimento. E possivel destacar, também, a

Resolucédo de Problemas como metodologia, na medida em que o foco central na
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aprendizagem em Matematica é a construgdo de conhecimento, com atribuicdo de
sentido ao que esta sendo ensinado/aprendido.

No Brasil, dentre as reformas pelas quais passou o0 ensino da Matematica,
destaca-se, em nivel nacional, antes da BNCC, a elaboracao dos PCNs, publicado em
1997. Para Pires e Mendes (2020), os PCNs foram elaborados no contexto de
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n.° 9.394, de 20
de dezembro de 1996. O objetivo era ter em todo o pais parédmetros curriculares que
pudessem funcionar como subsidio para adaptagdes locais, considerando as
diferencgas regionais e as especificidades das escolas.

Com base nesse entendimento, Pires e Mendes (2020, p. 32) observaram que
olhar para o desenvolvimento curricular sob essa perspectiva recai em conceber o
curriculo “como um plano de agao pedagdgica, ou como um produto que se destina a
obtencao de resultados de aprendizagem”.

Desse modo, a nogcdo de desenvolvimento curricular, fundamentada em um
processo constituido pelos momentos de elaboragao, implementagcao e avaliagao do
curriculo, encontra-se ancorada na racionalizagao dos objetivos e dos resultados, ou
seja, na racionalidade técnica.

O desenvolvimento curricular inerente a politica da BNCC esbarra-se no
discurso propagado pelas narrativas oficiais, que caracterizam o processo de
elaboragao da referida politica como democratica e participativa, cuja construgao deu-
se por meio de “amplos debates com a sociedade e os educadores do Brasil” (BRASIL,
2018, p. 5).

Dessa maneira, € pertinente considerar o que Leite e Fernandes (2010)
afirmam acerca da formulagcdo das politicas educacionais e curriculares. Para essas
autoras, toda politica curricular traz, em seu bojo, um processo de tomada de decisdes
“sobre os saberes a ensinar na escola”, e envolve diversas variaveis de natureza
distintas.

Assim, a formulagcdo da trajetoria dessas politicas € caracterizada por dois
movimentos principais: o da centralizagdo, que marcou as reformas das décadas de
1960 e 1970, e o da descentralizagdo, observado nas reformas dos anos 1980 e 1990.
Pires e Mendes (2020) verificam que, no modelo de politica centralista, o papel
determinante na formulagéo e na operacionalizag¢ao da politica curricular é atribuido a

administracao central.
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A BNCC nao estabelece apenas o conjunto organico das aprendizagens.
Entretanto, como mencionado, ao estabelecer um modelo educacional centrado em
competéncias e habilidades, vincula as praticas educacionais escolarizadas aos
interesses econdmicos requeridos pelos organismos internacionais. Portanto, mesmo
atribuindo certo poder de decisao aos agentes locais em seus territérios, verifica-se a
l6gica de controle e centralizag&o nas decisbes sobre o curriculo (PIRES; MENDES,
2020).

O curriculo, para Young (2011), cumpre o papel educativo de definir os
objetivos das instituicdes de ensino, devendo fundamentar-se no engajamento; uma
atitude que supere a dimenséao Instrumental das diretrizes especificas dirigidas as
escolas e aos professores.

O curriculo como instrumento permite aos governos defenderem reformas
curriculares para resolverem problemas sociais econdmicos. Essa concepg¢ao acentua
o papel das escolas e dos professores como executores. Por isso, ha a necessidade
de um curriculo fundamentado em engajamento.

Bishop (1999) defende que o curriculo deve estar fundamentado na cultura. No
caso da Matematica, a medida que € compreendida como um fendbmeno multicultural,
o curriculo deve sustentar-se nas caracteristicas de investigacao.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 19), a definicdo de curriculo ndo € uma tarefa
simples, pois envolve disputas e sentidos atribuidos a ele. As definicdes sdo “sempre
parciais e localizadas historicamente”. As autoras descrevem o curriculo como uma
pratica discursiva; por conseguinte, de poder. E mais, defendem um curriculo
instituinte, que possa desconstruir discursos e hegemonias.

Nesse sentido, Godoy (2011, p. 188) trata da articulagdo do curriculo, da
educacéo e da escola num processo de regulacéo da sociedade e dos individuos. E
por intermédio do curriculo que “o Estado educa e sanciona os conhecimentos que
devem ser aprendidos pelos estudantes”.

Santos e Porto (2020, p. 122) consideram o curriculo como “amplo campo de
estudos e significativas proposi¢des”. Neste sentido, abrange “as condigées em que o
conhecimento matematico € produzido, usado e ensinado”, destacando a importancia
do multiculturalismo.

Quando se pde em evidéncia a formacéo do professor, nota-se que este é
considerado um aprendiz permanente. Isso porque, a busca pelo conhecimento nao

tem fim. Por ser um aprendiz, o docente passa a ser o mediador; a ponte existente
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entre o conhecimento e os alunos. Se essa ponte nao for construida, os estudantes
ficam apaticos em sala de aula. Assim, o professor de Matematica precisa saber
mediar a relacdo entre o aluno e o conteudo para nao impossibilitar o crescimento
dele.

Segundo D’Ambrésio (apud SANTOS; PORTO, 2020, p. 122), a Matematica
tem sido “[...] concebida e tratada como conhecimento congelado, criando barreiras
entre o educando e o objetivo de estudo, por ndo possuir a dindmica do mundo no
qual o mesmo esta inserido”.

E importante deixar claro que o ensino tradicional da Matematica ndo trata
apenas de féormulas decoradas, como observado em muitas instituicdes de ensino. E
notério que a sua pratica de maneira rigida gera fracasso, como evidenciado nas
avaliacbes externas.

Desse modo, os professores devem reconhecer as dificuldades que seus
alunos apresentam em relagdo a assimilacdo dos conteudos da Matematica. Na
maioria das vezes, o docente entra em sala de aulas com o sentimento de fracasso,
posto que ndo se sente capaz de motivar os estudantes a terem curiosidade e a
buscarem o conhecimento. Contudo, quando o profissional langca mao da formagao
continuada, com intuito de adquirir mais conhecimentos e novas metodologias de
ensino, a possibilidade de sucesso € maior.

Portanto, esse professor deve concentrar-se nos alunos e em suas
dificuldades, uma vez que muitos trazem consigo a convicg¢ao de que a Matematica é
dificil de ser assimilada, o que os deixa ansiosos e com medo de fracassarem. Parte
desses medos e anseios sao impostos por pessoas do meio familiar que, por terem
recebido uma formagdo bancéaria, manifestam o desgosto e a antipatia pelo
componente. Diante disso, € preciso que o docente desmistifique esses sentimentos
e ideias e auxilie os estudantes, para que possam superar os obstaculos do cotidiano
(VASCONCELOQOS, 2008).

O ensino de Matematica apresenta muitos problemas considerados dificeis de
serem resolvidos. E possivel notar que as praticas de ensino tradicional ndo trazem
muitos resultados, deixando duvidas e sentimento de fracasso tanto entre alunos
quanto entre professores.

Quando ha formagao continuada para os professores de Matematica, estes se
sentem mais capacitado e confiantes, e buscam sanar duvidas que vao surgindo ao

longo de sua pratica, sem deixar de lado a dificuldade de cada aluno.
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Para Carvalho (2019, p. 19), durante a formagéao continuada, o professor tem a
oportunidade de reunir novos conhecimentos matematicos e adquirir novas técnicas
para lidar com a reformulacéo dos velhos conhecimentos. Compreende-se, assim, que
a formacgao continuada traz inumeros beneficios ao docente, como o aperfeicoamento
de praticas educacionais, as quais ele necessita para desempenhar seu papel.

A pratica pedagdgica do professor de Matematica deve proporcionar meios
para que os estudantes se sintam atraidos pelos conteudos. Neste sentido, é

importante mencionar que:

As Normas Profissionais para o Ensino da Matematica defendem que os
alunos na sua aprendizagem da matematica deverao ser capazes de formular
e resolver problemas, de julgar o papel do raciocinio matematico numa
situagéo da vida real e de comunicar matematicamente. (CUNHA; COSTA,
2018, p. 3)

Mesmo que o professor atinja boa parte dos objetivos contidos em seu
planejamento, os resultados obtidos podem ser diferentes daquilo que se espera. Nem
todos os alunos tém as mesmas capacidades de entender determinados conceitos.
Por isso, o0 ensino torna-se mais eficaz quando o professor conhece a natureza de
suas diferencas, assim como as necessidades de seus alunos.

Independentemente do conhecimento que o professor julga ter, ele deve ter
ciéncia que necessita dominar um conjunto alargado de conhecimentos matematicos,
de modo a planejar, compreender e orientar o processo de aprendizagem dos
estudantes. Esses conhecimentos |Ihe permitirdo diagnosticar as concepgdes
errbneas que se manifestam através das agdes dos alunos (CUNHA; COSTA, 2018).
Salienta-se que o ensino da Matematica passa por modificagdes em suas
finalidades, conteudos e métodos. Os conteudos devem ser interiorizados pelos
alunos. Os métodos, por sua vez, estdo conectados as finalidades, e estao
relacionados com o desenvolvimento das capacidades de raciocinio, comunicacao e
criatividade. Visa-se, com isso, contribuir para que os alunos tenham a capacidade de
utilizar a Matematica como instrumento de compreensido do real, promovendo a
realizacdo do sujeito enquanto pessoa, favorecendo as atitudes de autonomia e
cooperacgao.

Embora muitos docentes tenham a boa vontade de desempenhar seus papéis

na sociedade de forma eficiente e eficaz, nem sempre tém a liberdade para efetivar

as atividades as quais se propdem, por motivos diversos. Todavia, quando o professor
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consegue desenvolver uma pratica de ensino exitosa, € visto, muitas vezes, como
aquele que pde em risco a ordem estabelecida, o que gera o aparecimento de

inumeras dificuldades para concorrerem com a concretizagdo dos objetivos.
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CAPITULO 3 - A FORMAGAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Pesquisas que abordam a formagao do coordenador pedagdgico evidenciam a
importancia de esse profissional receber apoio e acompanhamento em sua formagéao
continuada por parte das Secretarias de Educagdo (HERCULANO, 2016).

Conforme Giovani e Tamassia (2013), as formagdes inicial e continuada
servem para garantir a exceléncia no processo de formacgao dos professores. Nota-
se, assim, que os coordenadores pedagdgicos precisam receber formagoes
especificas — proprias da fungédo — para desempenharem um 6timo de exceléncia junto
aos educadores.

Nesta perspectiva, Herculano (2016) enfatiza que os espagos de aprendizagem
do coordenador pedagogico mostram que os conhecimentos necessarios ao trabalho
da coordenagdao perpassam diferentes espagos escolares, possibilitando
aprendizagens, quer na formacéo inicial, quer na continuada.

Com relagao a formacéo inicial em Pedagogia, € possivel constatar a existéncia
de lacunas no que diz respeito a um saber voltado para o coordenador pedagdgico
enquanto profissional, principalmente no que se refere a integragcdo entre teoria e
pratica.

Para exercer a fungao de formador de professores, os coordenadores iniciantes
€ com pouca experiéncia buscam, em experiéncias anteriores, como professores,
elementos que possam auxilia-los na construgcdo do conhecimento e nas relagdes
interpessoais. Em contrapartida, os coordenadores com experiéncia procuram em seu
repertdrio de atuagdo, na coordenacgao, elementos que favoregam a sua pratica.

A esse respeito, pode-se ressaltar que o inicio da carreira, para muitos
professores coordenadores, consiste em um periodo critico, uma vez que
acostumados a atuarem em uma sala de aula devem direcionar o olhar para um
conjunto de questdes envolvendo os aspectos pedagdgicos de uma instituicdo de

ensino. Portanto, o momento de passagem do papel de professor para o papel de
professor coordenador €, via de regra, turbulento (GIOVANI; TAMASSIA, 2013, p. 94).

Na analise da trajetéria profissional de alguns coordenadores, observa-se que
os conhecimentos trazidos para a fungao de professor coordenador sao frutos da
experiéncia que cada um carrega consigo durante a sua jornada profissional. E ela

quem da a seguranga para enfrentar os desafios da funcgéo.
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Com relagdo ao aperfeicoamento da pratica do coordenador, Giovani e
Tamassia (2013) destacam a autoformagdo como um elemento necessario a
formagao. Isso significa que o profissional precisa buscar aprofundamento te6rico nos
conteudos trabalhados e nas questbes didatico-metodolégicas, além de trocar
experiéncias com os pares.

As Secretarias de Educagdo devem prever os momentos formativos,
distanciando-se da transmissao de informacéao, consistindo em espacos de reflexao,
possibilitando a criticidade e a autonomia.

Neste sentido, os coordenadores pedagdgicos precisam de acompanhamento
formativo para exercer sua fungao, isto €, necessitam de formacéo especifica.
Gouveia e Placco (2013), por exemplo, defendem politicas publicas para o trabalho
do coordenador pedagogico. Isso porque, esse profissional atua como formador de
professores.

Para tanto, as Secretarias de Educacdo precisam instituir equipes de
formadores mais experientes para apoiar e realizar a formacédo dos coordenadores.
Essa formagdo deve levar em conta que o tempo para aprender requer
representacoes, reflexdes, relacdes entre situacdes praticas e teorias, e aproximacoes
sucessivas com o conteudo proposto (GOUVEIA; PLACCO, 2013).

Para desempenhar o papel de formador, é preciso que o coordenador invista
na formacdo, reconhecendo a necessidade de fomenta-la permanentemente e de
assegurar, em sua rotina de trabalho, momentos voltados para a formacéo do

professor.

3.1 O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO E A SUA CONSTITUICAO DE
FORMACAO

Com base em pesquisas que examinaram a atuagcdo do coordenador
pedagogico, esse profissional deve compreender os diferentes aspectos envolvidos
em sua pratica, as possibilidades e os limites de sua atuacao, para a construgao de
caminhos possiveis para o desenvolvimento do trabalho.

Estudos na area da educacao revelam a existéncia de um distanciamento entre
0 que se espera da atuacgdo do coordenador pedagogico (ideal) e a pratica real de sua

atuacao na escola. Essa pratica € marcada por conflitos e tensdes, bem como por um
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conjunto de fatores que interfere no trabalho desse profissional, que vao desde a falta
de preparagéo/formagao para atuar no cargo até a sobrecarga de trabalho atrelada a
pouca clareza sobre as suas reais atribuicoes.

Embora haja a definicdo de atribuicdes para o cargo na legislagdo, e o seu
papel seja o de atuar na formagédo dos professores, no cotidiano da escola, o
coordenador pedagdgico acaba exercendo multiplas fungdes, sendo “engolido” pelas
demandas do dia a dia. Muitas vezes, o seu trabalho de formacgao fica relegado a
segundo plano, revelando a auséncia de uma identidade para esse profissional.

Para Gouveia e Placco (2013), quando ndo ha clareza sobre as atribuicées do
coordenador e ndo ha um campo especifico de atuagdo desse profissional, “tudo
cabe”. Com isso, os coordenadores sao atropelados pelas demandas do cotidiano
escolar.

Dessa forma, para que os coordenadores se reconhecam como formadores e
se fortalecam como autoridades técnicas nas escolas, € essencial o apoio e a
interlocucao de formadores mais experientes que atuem na rede de ensino, de modo
a formarem os coordenadores.

A tarefa de formacgao que cabe aos coordenadores nao pode ser exercida de
forma solitaria; precisa ser constituida por um conjunto de agdes interligadas,
compostas por diversos atores do cenario educativo. Como mostra o estudo
empreendido por Herculano (2016), € necessario tempo para aprender a ser
coordenador, 0 que requer tentativas, experimentagcdes e apoio de parceiros mais
experientes. Todavia, esta ndo € a realidade de grande parte das redes de ensino,
onde os coordenadores acabam exercendo o trabalho sem acompanhamento e
orientacdo, evidenciando a necessidade da definicdo de politicas publicas
educacionais voltadas para o trabalho do coordenador.

Nas redes em que existem acdes voltadas para a formacao dos coordenadores,
nem sempre essas agdes correspondem as necessidades formativas evidenciadas
pelos coordenadores, pouco contribuindo para a sua atuagdo na escola. Esse fato
indica que ndo basta apenas garantir formagdo aos coordenadores; € preciso que
essa formacgao esteja articulada a pratica profissional, auxiliando-o a compreender e
a reconhecer a sua funcao precipua de formador e articulador. Somente quando ha a
legitimagao do papel, isto €, quando se tem clareza e se apropria dele, € que o

profissional reconhece a sua identidade (ZEN, 2012).
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Os estudos sobre as praticas profissionais se mostram reveladores sobre o
papel do coordenador, com uma visao tanto macro quanto micro do processo
educativo. Macro, no sentido de compreender as multiplas dimensdes que estruturam
a pratica pedagogica: interagdo professor-aluno, concepgdes de planejar e avaliar;
posicionamento critico frente a programas e materiais e embasamento teérico que
permita ampliar o conhecimento tedrico dos professores, ajudando-os a contextualizar
0s conhecimentos experienciais em situagdes pedagogicas; o saber trabalhar em
grupo, o promover o trabalho coletivo na escola e o desenvolver um trabalho afetivo,
de parceria, conquistando a confianga dos docentes, acompanhando e orientando-os
na realizagdo de seu trabalho e buscando promover a sua autonomia. E micro, no
sentido da importancia de conhecer a comunidade escolar, o grupo de professores
com seus saberes, necessidades, dificuldades e potencialidades, o conhecimento dos
alunos e do processo ensino-aprendizagem (como aprendem); conhecimento acerca
dos diferentes componentes curriculares do ensino, em seus diferentes aspectos (do
conteudo, de como se ensina o conteudo e conhecimento curricular do conteudo)
(SANTOS, 2015).

Ter um diagnostico dos saberes dos professores € fundamental para a
orientacao e reorientacio de suas praticas, bem como para buscar avangos no ensino.
O coordenador €, por conseguinte, um profissional capaz de langar multiplos olhares
sobre o fendbmeno educativo.

Do mesmo modo, os estudos realizados sobre a tematica possibilitaram a
construcdo de uma visdao acerca de formacdes ministradas pelo coordenador,
enfatizando que esse processo precisa: ser construido mediante a partilha de saberes,
em um clima colaboracgao; ser contextualizado em sala de aula, de modo a promover
a relagao entre teoria e pratica; possibilitar estudos sobre a pratica, no que concerne
a convicgodes e opinides dos professores, levando-os a refletir acerca da prépria agao
pedagogica; promover o desenvolvimento dos professores; e atuar como mediador da
pratica docente.’

Os estudos realizados por Alves (2013) e Santos (2015) mostraram que o
conhecimento da Matematica pelo coordenador pedagdgico € fundamental para

" Todos esses principios possibilitaram a construgdo do meu papel enquanto coordenador e formador
de professores. Emprego o termo formador por acreditar que essa seria a denominagdo mais
apropriada ao coordenador. Para tanto, respaldo-me nas recomendacdes expressas nos estudos de
Santos (2015).
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orientar os professores em relagcido ao trabalho com esse componente curricular. Além
disso, é relevante fazer um diagnostico das dificuldades e dos obstaculos enfrentados
pelo professor em relagdo a Matematica, visando promover avangos em sua pratica.

Neste sentido, € oportuno tecer a seguinte consideragéo: o coordenador nao
possui uma formacdo especifica na area da Matematica. Portanto, precisa
compreender esse componente curricular, isto €, deve buscar formacdo e/ou a
autoformacao, por meio do estudo dos conteudos e da apropriagao de diferentes
referenciais tedricos, uma vez que, sem conhecimentos nessa area, o coordenador
nao tem condicdes de orientar os professores a respeito do trabalho com a
Matematica.

Como evidenciado por Alves (2013), as dificuldades em Matematica fazem com
que os coordenadores ndo orientem os professores de maneira adequada. Nao
obstante, as Secretarias de Educacdo precisam oferecer subsidios aos
coordenadores, promovendo estudos e formacgdes, tanto na area da Matematica
quanto em outros campos do saber.

A classificacdo dos saberes necessarios ao desenvolvimento de pressupostos,
procedimentos e instrumentos estado distribuidos em trés grupos, a saber: relagdes
interpessoais e sociais, teorias pedagogicas e politicas publicas do campo
educacional.

Nas relagdes interpessoais e sociais, sao realgadas a dialogicidade, por meio
da escuta e suas dificuldades; a negociagao; a convivéncia em conflitos; a exclusao
social; as relagdes democraticas; a curiosidade para aprender com o outro; o
egocentrismo; o autoconhecimento; e a percepg¢ao (ALVES, 2013; SANTOS, 2015).

No grupo das teorias pedagdgicas, destacam-se as teorias sobre curriculo,
avaliacao e psicologia da educacao (ALVES, 2013; SANTOS, 2015).

No ambito das politicas publicas, ressalta-se a importancia de conhecer e
analisar as diretrizes curriculares atuais, questao central na cultura contemporanea;
conhecer, debater, propor e considerar demandas para a escola (ALVES, 2013;
SANTOS, 2015).2

2 Baseado nesta légica, em minha atuagdo como coordenador pedagdgico, busquei adotar o principio
de educador e pesquisador, com base na definicdo de Bruno e Christov (2013, p. 89), para quem o
pesquisador & “[...] aquele que se entrega ao ndo saber e nunca ao saber. E aquele que rompe com a
imagem do sabe tudo para apresentar-se como alguém que quer saber tudo 0 que o outro possa
oferecer”; o educador é quem provoca o olhar dos professores e busca com eles construir caminhos
para um ensino mais significativo da Matematica.
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3.2 O COORDENADOR PEDAGOGICO E SUAS RELAGOES COM OS
PROFESSORES

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

O estudo de Quiossa (2013) investigou a relagdo entre coordenadores
pedagdgicos e professores de Histéria da rede municipal de ensino de Juiz de Fora-
MG. Os resultados mostraram que as potencialidades da relacido entre coordenadores
e professores de Historia se deram através do desenvolvimento de projetos em
conjunto e de momentos de partilha dos saberes entre os educadores, propiciando
uma maior reflexdo acerca do trabalho realizado com os alunos. Por meio do
desenvolvimento de projetos pelos professores, em parceria com a coordenagao
pedagogica, houve uma valorizagdo dos docentes e dos seus conhecimentos,
possibilitando a construgcdo de sua autonomia.

Garcia (2016) observou criticamente situagdes de interagdo entre professores
e uma coordenadora pedagogica, ocorridas em formagéao continua em uma escola
municipal da cidade de Sao Paulo, a partir da TASHC de Vygotsky. Os resultados da
pesquisa revelaram que houve expansdo progressiva dos sentidos atribuidos ao
conceito de colaboragao. Professores e formadora, ao estarem inseridos na atividade
formativa, mediante um processo dialdégico e dialético, obtiveram avangos no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos estudantes.

A pesquisa mostrou também que o contexto formativo foi permeado por tensées
e conflitos. Entretanto, as tentativas de entrelacamento das vozes possibilitaram aos
participantes se apoiarem nas falas uns dos outros e expandirem o discurso
argumentativo, favorecendo a transformag¢ao dos modos de pensar e agir (GARCIA,
2016).

De acordo com Garcia (2016, p. 126-127), os participantes puderam
compreender, ao longo do processo, que atribuir sentidos e construir significados “[...]
nao poderia se pautar em um contexto harmonioso, mas em um contexto que
favorecesse os questionamentos para que os sentidos individuais se expandissem e

provocassem reflexdes criticas sobre a realidade”.
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As relagdes estabelecidas no contexto formativo indicaram, progressiva e
dialeticamente, que, ao se avangar no aprofundamento tedrico sobre o conceito de
colaboragéo, é possivel provocar impacto sobre os modos de agir e participar. A
investigacado enfatizou que, aos poucos, os participantes foram se envolvendo na
atividade, compartilhando o objeto, compreendendo regras e assumindo a

responsabilidade na divisdo do trabalho.

[...] a colaboragdo critica € uma pratica permanente de reflexdo e de
reconstrugdo de ndés mesmos, pratica que nao busca culpabilizacédo dos
individuos, mas instaura possibilidades de ser e tornar-se, pratica que
envolve transformagédo humanizadora e criticas dos sujeitos. (GARCIA, 2016,
p. 131)

Para Garcia (2016), quando ha a realizagdo de um trabalho coletivo e o
estabelecimento de parcerias entre coordenadores e professores, torna-se possivel a
construgao, na escola, de praticas colaborativas capazes de transformar o modo de
ser e estar dos docentes. Assim, a concepg¢ao de coordenador pedagdgico € a de um
parceiro mais experiente do grupo, capaz de atuar como mediador da pratica do
professor que ensina o componente Matematica.

Deixa-se claro que o conceito de mediacdo adotado neste estudo se
fundamenta na teoria de Vygotsky, a partir da releitura dos trabalhos de Oliveira
(2009). Esse conceito € fundamental para compreender o funcionamento psicologico,
visto que as fungdes psicoldgicas superiores, como memdaria voluntaria, pensamento,
imaginacao, planejamento, dentre outras, se desenvolvem por meio da mediacéo.

A mediacdo pode ser definida como um processo de intervengdo de um
elemento intermediario em uma dada relagcédo. Essa relacéo, ao invés de ocorrer de
forma direta, passa a ser mediada por esse elemento. “A relagdo do homem com o
mundo ndo é uma relagao direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas
simbalicos, os elementos intermediarios entre o sujeito e o mundo” (OLIVEIRA, 2009,
p. 25).

Um exemplo desse tipo de mediagao pode ser observado na relagdo entre um
individuo e a chama de uma vela. Por exemplo, o individuo, ao aproximar sua mao da
chama da vela, a retira rapidamente, porque sente dor. Nesse caso, estabeleceu uma
relacdo direta entre o calor da chama e a retirada da mao. Por outro lado, se o
individuo retira a mao quando sente o calor e se lembra do que sentiu em outra

ocasiao, a relacao entre o calor da chama e a retirada da mao passa a ser mediada
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pela lembranca de uma experiéncia ocorrida anteriormente. Em uma situagéo na qual
o individuo retira a mao, quando alguém |he diz que ha o perigo de se queimar, a
relagdo € mediada pela intervencao de outra pessoa.

Na teoria de Vygotsky (2005), o processo simples de estimulo-resposta &
substituido por um ato complexo. A presencga de elementos mediadores introduz um
elo a mais na relagdo organismo-meio, tornando-as mais complexas. Assim, no
percurso do desenvolvimento do individuo, as relagdes mediadas predominam em
relacdo as diretas. Em sua teoria, Vygotsky identifica dois tipos de elementos
mediadores: os instrumentos e 0s signos.

Quanto aos instrumentos, Vygotsky (2005), baseado nos postulados marxistas,
concebe o trabalho como processo basico que diferencia 0 homem de outras
espécies. E por meio do trabalho que o homem, por sua acdo transformadora na
natureza, cria a cultura humana, a histéria, e desenvolve a atividade coletiva, as
relacdes sociais, a criagao e a utilizagcdo de instrumentos.

O instrumento, por conseguinte, consiste em um elemento entre o trabalhador
e o objeto de seu trabalho, permitindo ampliar as possibilidades de transformacéo da
natureza. Cria-se e busca-se o instrumento de acordo com o objetivo que se pretende
alcangar. Portanto, o instrumento carrega a fungao para o qual foi criado e 0 seu modo
de utilizacdo. “E, pois, um objeto social e mediador da relagéo entre o individuo e o
mundo” (OLIVEIRA, 2009, p. 31).

Os signos, por sua vez, podem ser compreendidos como elementos que
representam ou expressam outros objetos, eventos e situagdes. Por exemplo, a
palavra mesa representa o objeto mesa. Os signos sdo também denominados
instrumentos psicologicos, porque sdo orientados para os proprios sujeitos e se
dirigem ao controle de ag¢des psicoldgicas, seja do individuo, seja de outras pessoas.

Diferentemente dos instrumentos, os signos sao ferramentas que auxiliam nos
processos psicoldgicos, e ndo nas agdes concretas, representam marca externa que

auxilia o homem em tarefas que exigem memoaria e atengao.

S0 inumeras as formas de utilizar signos como instrumentos que auxiliam
no desempenho de atividades psicolégicas. Fazer uma lista de compras por
escrito, utilizar um mapa para encontrar determinado local, fazer um diagrama
para orientar a construgcdo de um objeto, dar um né no lengco para nao
esquecer um compromisso sdo apenas exemplos de como constantemente
recorremos a mediagdo de varios tipos de signos para melhorar nossas
possibilidades de armazenamento de informagdes e de controle da acgao
psicolégica. (OLIVEIRA, 2009, p. 32)
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Segundo Vygotsky (2005), os signos representam um suporte concreto para a
acao do homem no mundo. Entretanto, no decorrer da evolugao da espécie humana
e do desenvolvimento do individuo, ocorrem algumas mudancgas: a utilizagdo de
marcas externas se transforma em processos internos de mediagdo, também
chamados de internalizagdo. Sao desenvolvidos, assim, sistemas simbdlicos que
organizam os signos em estruturas complexas. O emprego desses sistemas é
fundamental para o desenvolvimento de processos mentais superiores, evidenciando
a importancia das relagdes sociais entre os individuos na construcdo dos processos
psicoldgicos.

Ao longo do seu desenvolvimento, o individuo passa do uso de marcas
externas para a utilizagdo de signos internos, ou seja, para o emprego de
representacbes mentais que substituem os objetos do mundo real. Os signos
internalizados representam objetos, eventos, situagcbes. Sdo como as marcas
exteriores; entretanto, no nivel de representacdo mental.

A capacidade do homem de operar mentalmente sobre o mundo (fazer
relagdes, planejar, comparar, lembrar, etc.) constitui a capacidade de operar sobre os
objetos, situagdes e eventos do mundo real, mesmo quando eles n&o estao presentes
no tempo e no espaco. As possibilidades de operagdo mental sdo, para Vygotsky
(2005), mediadas por signos internalizados, os quais representam os elementos do
mundo e libertam o homem da necessidade de interagdo concreta com os objetos do
seu pensamento.

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

A interagdo social, por meio de outros membros da cultura ou dos diversos
elementos do ambiente culturalmente estruturado, propicia a matéria-prima para o
desenvolvimento psicoldgico do individuo. Contudo, a internalizagdo dessa matéria-
prima ndo é um processo que ocorre pela absorcdo passiva, mas através de
transformacao e sintese. Durante o seu desenvolvimento, o individuo se apropria das
formas de comportamento de sua cultura, em um processo em que as atividades
externas e fungdes interpessoais se transformam em atividades internas,

intrapsicoldgicas.
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O processo de desenvolvimento humano €, primeiramente, externo, por
intermédio de acgdes interpretadas pelas pessoas ao seu redor, de acordo com 0s
significados estabelecidos culturalmente. Depois, torna-se interno, momento em que
o individuo atribui significagcbes as suas proprias agées e desenvolve processos
psicoldgicos internos.

Como apontado pela teoria de Vygotsky (2005), a relagdo do homem com o
mundo n&o se da de forma direta, e sim por meio de processos de mediagao. Dessa
forma, a mediagcdo pode ocorrer tanto pelos signos e instrumentos como pela
intervencgao de outras pessoas.?

E nesta perspectiva que o coordenador pedagdgico pode atuar, como mediador
da pratica docente. Em fungéo da interagcdo com os professores, ele pode ajuda-los a
repensar a sua pratica de ensino em Matematica, a atribuir significados as suas agoes
em sala de aula, de modo a interpreta-las e compreendé-las, reconstruindo-as em um
processo que ocorre, primeiramente, de forma externa, pela mediagao do outro, para,
em seguida, se tornar interno, mediante apropriacéo, reconstrucéo e transformacao
de si proprio.

Sob a ética da teoria vygotskiana, a aprendizagem é um processo que ocorre
através da mediacdo. Para que haja aprendizagem, € preciso que o professor observe
e instigue o conhecimento que os alunos trazem a escola, reorganizando-o e
elevando-o.

Nesta l6gica, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) contribui
para a compreensdo do modo como a aprendizagem se da. Esse conceito, de acordo
com Berni (2006), atua como uma metodologia de trabalho da mediagdo. Desse modo,
a ZDP pode ser concebida como a capacidade que o individuo tem de realizar tarefas,
por meio da ajuda de outros individuos mais experientes, mediante instrugdes ou
orientacodes.

Por seu turno, a zona de desenvolvimento real representa o que o individuo ja
sabe, aquilo que consegue realizar sozinho. Entretanto, a capacidade de executar
tarefas com a ajuda do outro sé € possivel em um certo nivel de desenvolvimento, o

que destaca a importancia da zona de desenvolvimento potencial (SANTOS, 2015).

3 E com base nesse ultimo elemento que compreendo a mediacdo, nesta pesquisa, uma vez que
estamos o tempo todo estabelecendo relagdes mediadas, por meio da interagdo social. E com as
interagdes sociais que os individuos aprendem e se constroem.
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A partir da existéncia de dois niveis de desenvolvimento (real e potencial) € que
se encontra a ZDP, a qual compreende o caminho que o individuo percorrera para
desenvolver fungdes que estdo em processo de andamento e que, posteriormente, se
tornarao funcdes consolidadas, estabelecidas em seu nivel de desenvolvimento real.
A ZDP se constitui, pois, em um dominio em constante transformacgido; como
instrumento e resultado que promovem o desenvolvimento (OLIVEIRA, 2009, p. 33).

Para Vygotsky, um individuo n&o se desenvolve plenamente sem o suporte de
outros individuos. Desse modo, a ZDP cumpre papel relevante no desenvolvimento,
dado que a interferéncia de outros individuos pode ser transformadora.

Na teoria vygotskyana, o aprendizado € que impulsiona o desenvolvimento.
Assim sendo, a escola é central nesse processo. Isso porque, so € possivel promover
o aprendizado, se houver conhecimento relativo ao nivel de desenvolvimento dos
alunos e se o ensino estiver voltado para os estagios de desenvolvimento que ainda
nao foram incorporados por eles (OLIVEIRA, 2009, p. 35).

Desse modo, a intervencao € essencial, sendo as relagdes entre os individuos
e 0 meio os elementos imprescindiveis para o desenvolvimento. Ha uma constante
reconstrugdo e reelaboragdo, por parte do individuo, dos significados que sao
transmitidos pelo meio cultural.

Wallon também sublinha a importancia do outro na constituigdo do sujeito e no
seu desenvolvimento, bem como a necessidade de os profissionais da educagao
agirem de forma proveitosa sobre o ambiente escolar, tornando-o mais favoravel ao
desenvolvimento dos individuos. Os educadores séo, assim, “os outros” importantes
para o aluno em formagao (ALMEIDA, 2014).

Em sua teoria, Wallon concebe a aprendizagem humana como dotada de
sentimentos, transmitida mediante dialogo, jogos e tarefas cooperativas, os quais sdo
influenciados por atitudes de respeito, admiragéo e orgulho (ALMEIDA, 2014).

Considerando que o outro é imprescindivel para a formagao do sujeito e que,
independentemente da idade, aprende-se constantemente, os pressupostos das
teorias de Vygotsky e Wallon sado essenciais para se pensar o papel mediador do
coordenador pedagdgico.

Esse profissional pode atuar na ZDP do professor, ajudando-o a
compreender/enxergar o que ainda ndo compreende ou enxerga sozinho. E ele quem
€ capaz de provocar avangos na pratica docente, o que nao ocorreria de forma
espontanea (SANTOS, 2015).
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O coordenador pode, desse modo, atuar como o outro, promovendo o
desenvolvimento do professor, isto €, de suas praticas, a partir do dialogo, de um
trabalho coletivo e de parceria, pautado pelo respeito e pela admiragdo. Esses
elementos se configuram como fundamentais a promogéo da aprendizagem, uma vez
que através da mediagao, o coordenador pode levar os docentes a reconstruirem e
reelaborarem os significados das suas praticas. E para haver aprendizagem é
necessaria a mediagcao de um parceiro mais experiente (ALMEIDA, 2014).

Nesta mesma logica, Garcia (2016) compreende o coordenador como o
parceiro mais desenvolvido do grupo, capaz de mediar o desenvolvimento do
professor e de contribuir para que ele adquira uma postura critica. Pattaro (2013)

salienta que o coordenador deve ter um conhecimento diferenciado, que se articula
com o do corpo docente, de modo que esse profissional produza agdes de mediacao,
capazes de contribuir com o desenvolvimento de uma pratica docente de qualidade.*

O ponto de partida do processo € implementar a problematizagao das praticas
de ensino e de aprendizagem de Matematica mediante a formagao continuada na
escola, tendo em vista os conhecimentos necessarios a um professor que ensina
Matematica, sendo esses conhecimentos especificos e que orientam o saber-fazer
dos docentes.

No tocante ao papel do coordenador pedagogico na formagéo de professores
que ensinam Matematica nos anos iniciais — objeto de estudo desta pesquisa — foram
encontrados dois trabalhos: Santos (2015) e Alves (2013).

A pesquisa de Santos (2015) partiu da indagacédo sobre como coordenadores
pedagogicos que atuam com professores do ciclo de alfabetizagdo podem
ressignificar suas agdes formadoras, de modo a integrar professores participantes, e
qualificar o trabalho nas unidades escolares.

Com base nisso, o entendimento € o de que o processo de formacao
continuada a ser realizado na escola tem de ser construido pelos professores, por
meio da partilha de saberes, sob a orientagdo do coordenador. E mais, essa formagao
deve promover o desenvolvimento dos docentes, em todos os aspectos do

conhecimento, e o0 coordenador precisa promover meios que incluam as

4 E nesta perspectiva que busquei exercer o papel de coordenador: atuando como um mediador
pesquisador e parceiro, na investigagcao da pratica, compreendendo a mediagdo como processo que
parte da problematizagao da pratica, estimulando o “aprender junto”, a reflexao e a metacogni¢do, como
formas de promover o desenvolvimento profissional dos professores.
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aprendizagens daqueles que frequentam formacgao fora do espacgo escolar (SANTOS,
2015).
Pontua-se a necessidade de o processo formativo ser organizado em clima de

colaboracéo, como aspecto inerente ao trabalho do professor.

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

Salienta-se, ainda, que o coordenador deve atuar como mediador do trabalho
docente, levando o grupo de professores a partilhar experiéncias de suas praticas
pedagdgicas e de suas atividades formativas. Sendo assim, eles devem conduzir
reflexdes apoiadas em pautas bem elaboradas, com objetivos claros, realizar uma
observagdo atenta de sua equipe, diagnosticando dificuldades e obstaculos
enfrentados pelos docentes no trabalho com os conteudos de Matematica, e
desenvolver um trabalho cooperativo dirigido a troca de saberes (SANTOS, 2015).

Menciona-se a importancia de os processos formativos privilegiarem o estudo
de situagdes concretas, de insucesso escolar, de problemas escolares, de
dificuldades de grupos especificos, buscando solugdes para cada caso (SANTOS,
2015).

E importante deixar claro que a formacdo de professores deve ocorrer no
espaco da escola, garantindo a aquisicdo de uma cultura profissional e permitindo que
0s mais experientes atuem na formagao dos mais jovens (SANTOS, 2015).

Por fim, ressalta-se a necessidade de entender a formacao continuada de
professores em um contexto de responsabilidade profissional. Ademais, cabe ao
coordenador dar atengao as necessidades de mudancas nas rotinas de trabalho, tanto
pessoais quanto coletivas e organizacionais (SANTOS, 2015).

O estudo de Alves (2013) investigou como a coordenagao pedagdgica pode
contribuir para a formacdo continuada em servico de professores do Ensino
Fundamental na area de Matematica. A investigagdo mostrou que a formacgao inicial
deixa lacunas. Os docentes pesquisados revelaram que durante essa formacao nao
houve um ensino de Matematica voltado para a docéncia no Ensino Fundamental.

As respostas também apontaram que o coordenador pedagdgico cumpre papel

politico, pedagdgico, de formador e de lideranga no espago escolar, e que esse
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profissional precisa ser inovador, ousado, criativo, proativo e comprometido com o
grupo de trabalho e com a formagdo continuada dos professores na area da
Matematica.

Constatou-se, ainda, que os coordenadores possuem dificuldades com a
Matematica e ndo se sentem preparados para auxiliar os professores. Ha a
necessidade de a formacao docente ser contextualizada com a pratica em sala de
aula. Para que isso seja possivel, Alves (2013) compreende que o coordenador
pedagogico, durante a sua formagao, precisa associar teoria e pratica, além de refletir
sobre as crengas e concepgdes dos professores e, de maneira especifica, sobre a
Matematica e seu ensino.

Além disso, a funcdo do coordenador pedagdgico mostra a necessidade da
orientagao e reorientagao da pratica do professor e da propria pratica. Quanto mais a
formagdo continuada mediada pelo coordenador estiver voltada a escolha de
conteudos, objetivos e metodologia de Matematica, mais o docente sera preparado
para a agao didatico-pedagdgica.

Os resultados da pesquisa de Alves (2013) péem em evidéncia a necessidade
de o coordenador realizar a formagao dos professores, considerando as necessidades
e demandas presentes na realidade escolar.

Nao foi encontrado nenhum estudo cientifico discutindo e/ou apontando
caminhos sobre como o coordenador pedagdgico pode atuar na formagéo continuada

de professores de Matematica.
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CAPITULO 4 - RESULTADOS OBTIDOS COM A PESQUISA CENSITARIA EM
RELACAO AS DIFICULDADES NA MATEMATICA

Com o propdsito de levantar as reais dificuldades de se trabalhar a Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi elaborada uma pesquisa censitaria. Esta
pautou-se pelos descritos com indices mais baixos.

Assim, foi desenvolvido um trabalho em parceria entre o coordenador
pedagogico e uma professora polivalente (pedagoga que ministra todos os
componentes curriculares). Esta atua no magistério ha 19 anos. Trabalhou na rede
privada por 10 anos com Educagao Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais),
sendo 3 anos apenas no 5° ano. E servidora publica ha 9 anos. Possui especializagio
em Psicopedagogia Institucional e Clinica e em Educacéao infantil, Alfabetizacao e
Letramento. Esta sempre recebendo formagao continuada.

Para avaliar os conhecimentos matematicos dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal de Goiania, foram usados descritores
separados por quatro unidades tematicas, sendo elas: Espaco e Forma; Grandezas e
Medidas; Numeros e Operagdes/ Algebra e Funcgdes; e Tratamento da Informacéo,

como mostra o Quadro 1:

Quadro 1 — Matriz de referéncia com descritores do 5° ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais
MATRIZ DE REFERENCIA - 5° ANO
Espaco e Forma

D01 Identificar a localizagdo ou a movimentagao de pessoas ou objetos em uma
representacao plana do espaco.

D02 Identificar representacdes de figuras bidimensionais.

D05 Identificar representagdes de figuras tridimensionais.

D06 Corresponder figuras tridimensionais as suas planificagoes.
Grandezas e Medidas
D21 Executar a medicao de grandezas por meio de medidas convencionais ou nao.

D24 Utilizar conversao entre unidades de medidas de tempo na resolugdo de
problema.

D25 Reconhecer horas em relogios digitais e/ou analogicos.

D26 Corresponder o horario de inicio e de término com o intervalo de duragéo de um
evento ou acontecimento.

D27 Corresponder cédulas e/ou moedas.

Numeros e Operagoes/ Algebra e Fungoes

D31 Reconhecer caracteristicas do sistema de numeragao decimal.
D32 Identificar composi¢cbes ou decomposi¢cdes de nimeros naturais.
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D33 Corresponder numeros reais a pontos da reta numérica.
D36 Corresponder niumeros naturais a sua escrita por extenso.
D37 Identificar nUmeros reais segundo critérios de ordem.

D41 Executar calculos com numeros naturais.

D47 Utilizar numeros naturais, envolvendo diferentes significados das operagdes, na
resolucéo de problemas.

Tratamento da Informagao

D68 Identificar informacgdes a partir de dados dispostos em tabelas.
D69 Identificar dados apresentados por meio de graficos.

Fonte: Avalia Goiania (2019).

Para caracterizar os dados apresentados, os resultados foram classificados em
quatro niveis, sendo eles: Avancado, Adequado, Basico e Abaixo do Basico,
compondo, dessa forma, as respectivas notas: 86 a 100; 66 a 85; 50 a 65; e 0 a 49.

O Quadro 2 apresenta os niveis de desempenho por nota:

Quadro 2 — Niveis de desempenho por nota

NIVEL
Avancado
Adequado 66-85
Basico 50-65
Abaixo do Basico

Fonte: Adaptado de Avalia Goiania (2019).

Como esclarece Vigotsky (2016), a agdo do homem no mundo n&o acontece
de forma direta; se da de forma mediada, seja pelas pessoas, seja por instrumentos e
signos. Logo, o processo de mediagcado pode ocorrer de duas formas: mediagao pelo
individuo, que em situagao de aprendizagem pode ser representado pelo professor,
por um adulto ou até mesmo por outro estudante detentor de maior saber; e mediagao
a partir de instrumentos e signos. Conforme o pensamento de Vigotsky (2016, p. 108),
o “instrumento refere-se a funcao indireta de um objeto como meio para realizar
alguma atividade”. Ele enfatiza ainda a importancia do uso dos instrumentos como
objetos pelos quais o homem transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si
mesmo.

Neste ponto da pesquisa, foram avaliados um total de 82 alunos pertencentes
ao 5° ano do Ensino Fundamental. Os resultados da avaliagdo estao apresentados no
Grafico 1:
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Grafico 1 — Demonstrativo dos resultados da avalicao dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais

Pontuacao Geral do 5° Ano
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Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Para essa pesquisa, foram considerados os niveis Abaixo do Basico (mais
criticos) e Basico, para possiveis melhorias e desempenho. De acordo com os
resultados, os descritores que compdem a unidade tematica de Grandezas e Medidas
sdo os mais criticos.

Com base na pesquisa censitaria, realizada com a professora polivalente da
turma, foi possivel perceber que ela ministrou atividades direcionadas para sanar
essas dificuldades especificas, como a interpretagcdo do conceito de grandezas e
medidas, comparagao de medidas, transformacdo de unidades de medidas
convencionais em nao-convencionais, fazendo conversdo entre as unidades de
medida e comparando unidades de grandezas diferentes. Trabalhou-se, também, o
conceito de tempo, as horas como medida de tempo e o relégio como medidor do
tempo. Explicou-se como funcionam os relégios digital e analdgico, sendo este ultimo
0 de mais complexa interpretagdo para os alunos, pois utilizam apenas o modelo
digital. E mais, costumam confundir com frequéncia as medidas metro e centimetro,
que vai de 0 a 100 cm para compor 1 metro; ja as horas somente até 60 minutos para
compor 1 hora.

Ainda sobre as horas, demonstraram certa dificuldade para compreender o

horario de inicio e término de algum acontecimento, quando nao fora utilizada a fungao
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“‘crondbmetro” do reldgio digital. Diante disso, foi preciso fazer mais atividades que
abordassem o conteudo de intervalo de duracdo de eventos/acontecimentos.

Para encerrar a composi¢ao dos conteudos voltados para o nivel Abaixo do
Basico, abordou-se o sistema monetario, seja em cédula, seja em moeda, que
também evidenciou ser de grande dificuldade para os alunos avaliados. No entanto,
ao intensificar esse conteudo, houve um consideravel desenvolvimento na
compreensdo dos estudantes em torno da ideia de 100 para 1, em que 100
moedas/centavos correspondem a 1 cédula/real. Percebe-se que a maior dificuldade
esta relacionada com o uso da virgula (,) como divisora entre cédula e moeda.

Essa breve descricao diz respeito aos descritores D21, D25, D26 e D27,
respectivamente, que se encontram no nivel Abaixo do Basico.

Seguindo para o nivel Basico, ha os descritores D06, D24, D31 e D47, que
ainda precisam de atencdo para serem alcangcarem os niveis Adequado e/ou
Avancado. Considerando esses descritores, a professora precisou utilizar material
manipulavel nas aulas de Matematica. Esses sdo materiais que os alunos possuem
em casa ou sao de facil alcance, com planejamento e objetivo definido, auxiliando no
ensino e contribuindo para que o estudante tenha uma melhor aprendizagem.

A adocgao desse material facilitou a observacéo e a analise, desenvolvendo o
raciocinio légico, critico e cientifico. E fundamental e é excelente para auxiliar o aluno
na constru¢cao do conhecimento.

Uma das maiores contribuigdes dos estudos desenvolvidos por Vygotsky com
implicagbes educacionais, estda na forma como ele aborda correlacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento do estudante, estabelecendo o conceito de ZDP.
Um estudante, ao possuir a capacidade de desenvolver uma agdo sem que seja
necessaria a ajuda do professor ou de outro estudante mais capaz, ja consolidou
determinado conhecimento.

Salienta-se que a expectativa para os anos finais do Ensino Fundamental é que
os alunos “[...] reconhegam comprimento, area, volume e abertura de angulo como
grandezas associadas a figuras geométricas e que consigam resolver problemas
envolvendo essas grandezas com o uso de unidades de medida padronizadas mais
usuais” (BRASIL, 2018, p. 273).

Assim, considerando os materiais manipulaveis, a professora trabalhou a
planificacdo de figuras tridimensionais, com éxito na aprendizagem dos alunos;

intensificou, com videos e explicagdes, a questao da converséo entre as unidades de



71

medida de tempo na resolugcdo de problemas; aprofundou as caracteristicas do
sistema de numeracéo decimal no nivel de reconhecimento; e intensificou as aulas
com situagdes-problema envolvendo vivéncia dos alunos de forma geral, em que os
numeros pudessem ter diferentes significados, como no uso do transporte publico,
onde os numeros estdo presentes no coédigo dos 6nibus, definindo seu trajeto, no
horario que passa nos pontos de parada, no tempo da viagem, nos horarios de inicio
e de término da viagem, dentre varias outras possibilidades, em diferentes casos e
contextos experienciados pelos alunos.

De acordo com a pesquisa censitaria, as acdes realizadas pela professora
foram capazes de desenvolver nos alunos as habilidades apontadas nos descritores
e a compreensao de que a Matematica esta em presente no cotidiano. Constatou-se
entre os estudantes aumento na confianga, na autoestima e no autoconhecimento.

Vygotsky (2005) entende que os conhecimentos construidos pela experiéncia
pessoal do estudante, no contato com os objetos e na interagdo com as pessoas,
antes mesmos do ingresso na escola, sdo validos. Ele os denominou de conceitos
espontaneos. Em uma situacao de ensino formal, tipica do meio escolar, na qual os
alunos recebem novas informacgdes e passam por novas instrugdes, apresentadas de
forma mais organizada e hierarquicamente sistematizadas, a aprendizagem se
desenvolve com qualidade. Sobre os conhecimentos desenvolvidos na escola, o autor
os denominou de conceitos cientificos.

Diante do trabalho realizado e tomando como base as respostas da pesquisa
censitaria feita pela professora, constatou-se que alguns alunos ainda n&o se
apropriaram de conhecimentos basicos, como a compreensdo de se expressar
através da escrita, desenvolver raciocinios matematicos, relacionar seu cotidiano com
o conhecimento adquirido em sala de aula.

A seguir, sdo destacadas as habilidades mais desenvolvidas pelos alunos apods
o trabalho intensificado da professora polivalente:

e Conhecimento sobre medida do comprimento, transformagao das unidades da
medida de comprimento, unidade de medida para capacidade e medida do
espago;

¢ Conversao entre unidades de medidas de tempo;

¢ Conhecimento sobre o valor posicional dos numeros;

e Conhecimento sobre sequéncia numérica;
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e Correspondéncia no sistema monetario brasileiro;

e Conhecimento sobre operagdes matematicas (adigao, subtragao, multiplicagéo
e divisao);

e Compreensao do 0 (zero) como uma posigao vazia, nula, ou caso esteja a
direita, como uma caracteristica da poténcia de base 10;

e Capacidade de contagem alternando os numeros: de 2em 2, de 5em 5, de 10
em 10 e de 100 em 100;

e Capacidade de traduzir numeros apresentados na forma de palavra para a
forma arabica (exemplo: de “doze” para 12);

e (Capacidade de compor numeros e conhecimento de numerais;

e Capacidade de organizar numerais em ordem crescente;

e Capacidade de traduzir os numeros por ordem de complexidade (dezena,
centena, unidade de milhar, dezena de milhar e centena de milhar);

e Capacidade de solucionar problemas simples (adi¢ao e subtragado) na forma
oral e identificar o numero maior entre dois apresentados;

e Capacidade de utilizar diferentes instrumentos de medida (régua, fita métrica,
dentre outros);

e Capacidade de fazer estimativa de medidas de comprimento.

Um dos métodos mais utilizados pela professora polivalente foi a TASHC de
Vygotsky, na qual ela fornecia exemplos relevantes para a vida dos alunos. Para isso,
ela buscou aprender mais sobre eles, por meio do dialogando e da aproximacao. Suas
aulas tiveram como recursos materiais significativos para os alunos, de modo a
desenvolver neles o0 maximo de conhecimento possivel.

Ao aprender como os alunos desenvolvem atividades mediadas por
instrumentos e simbolos, buscou-se, em um primeiro momento, representa-las
externamente, para que comegassem a internaliza-las; o processo interpessoal foi
transformado em um processo interno. Observa-se que a internalizagao de conceitos
ocorre porque ha um processo de transformacao, em que a operacao é primeiramente
representada de modo externo pelo professor e, ao longo do desenvolvimento da
aprendizagem, torna-se algo interno ao aluno (VIGOTSKY, 2016).

Menciona-se que o trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagdgico,

enquanto orientador e parceiro da professora polivalente, foi relevante para que se
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chegasse a resultados mais positivos. Mesmo durante o periodo de aulas remotas,
nao houve falta de esforgo para que o ensino acontecesse da melhor forma possivel,
pois o foco do trabalho desenvolvido sempre foi a aprendizagem dos estudantes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao pesquisar o contexto histdrico da Matematica, com o intuito de explorar as
causas que dificultam o processo de aprendizagem dos alunos, foi possivel
compreender, com base em Bonafini (2016), D’Ambroésio (2017), Lopes e Alves
(2014), Nascimento (2020), dentre outros autores, que esse componente curricular
possui grande relevancia.

O professor mediador pode estabelecer relagdes entre a Matematica e outros
componentes curriculares, de forma a integra-los, proporcionando ao aluno um
conhecimento mais amplo e significativo da realidade que o cerca.

Alguns referenciais tedricos sustentaram a defesa do ensino contextualizado
da Matematica, o que contribuiu para a ampliacdo da visdo sobre contextualizacdo,
antes entendida como algo restrito. Assim, dentre as técnicas relacionadas com a
contextualizagdo, podem ser citadas a modelagem, a resolugédo de problemas, a
interdisciplinaridade, a metodologia, a propria contextualizagdo histérica da
Matematica e os jogos. Diferentes técnicas de ensino ajudam a melhorar a capacidade
dos alunos na abstragao dos conceitos aprendidos.

Muitos autores enfatizam a importancia do uso da contextualizagcdo na
realidade dos alunos, ou seja, defendem a contextualizagdo em linguagem mais clara.
Portanto, professores e estudantes precisam desenvolver o dialogo e estabelecer uma
relac&o dialética, com vistas a consecugéo do objetivo principal: aprender.

Acerca da tecnologia, verificou-se a importancia de sua utilizagao para o ensino
da Matematica. Neste sentido, um planejamento adequado pode contribuir para que
o aluno utilize instrumentos para se desenvolver.

Com relagdo a pesquisa empreendida, alguns recursos utilizados pela
professora foram: o Ambiente Informatizado (Al), com a utilizagdo de computadores
para praticar jogos matematicos (palavras cruzadas de Matematica, sopa de
operagdes, pop it matematico com numeros, desafio matematico: sistema de
equacgdes, quebra-cabega das formas, aprendendo as horas, jogo das horas, dentre
outros). Ainda nesse ambiente, foi possivel utilizar tablets, para jogos e videos, e 0
televisor, para videoaulas, o que proporcionou aos alunos assistirem aulas com
metodologias diferentes.

Destaca-se que a tecnologia teve grande relevancia para as aulas em regime

remoto, 0 que minimizou os danos que resultariam da suspensdo das aulas
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presenciais no contexto pandémico. Fato € que os professores tiveram varios desafios
com o ensino remoto, uma vez que nem todos os alunos conseguiram aproveitar as
aulas adequadamente, em virtude do contexto socioeconémico (falta de
equipamentos tecnoldgicos e acesso a internet). Assim, as dificuldades de
aprendizagem que ja se faziam presentes no ensino presencial, intensificaram-se com
as aulas remotas.

Acerca das politicas publicas, ficou claro que dizem respeito a “tudo o que um
governo faz e deixa de fazer”. Destaca-se que a politica € um campo de interesses de
grupos e organizagdes sociais. No que se refere as politicas publicas educacionais,
espera-se que estas sejam direcionadas para todos os estudantes e que tenham como
parametro a qualidade.

Ao tratar da qualidade do ensino publico, foram abordados os MEE, que
estabelecem relagdes entre 6rgaos publicos e privados de ensino, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagao publica, mediante o emprego de materiais
didaticos. Diante disso, houve a necessidade da criagdo da BNCC, com vistas ao
avanco da educacéo.

Mesmo sendo alvo de muitas criticas por varios pesquisadores, a BNCC pode
ser trabalhada de maneira articulada, e promover avangos nas aprendizagens dos
alunos. Esse documento é um “produto” que se aparelha ao contexto globalista, em
que se requer o desenvolvimento de competéncias basicas no contexto escolar. Vale
ressaltar que a BNCC, para o ensino da Matematica, pretende desenvolver nos alunos
as necessidades da sociedade moderna.

No contexto escolar, ressalta-se a importancia do trabalho realizado pelo
Coordenador Pedagogico enquanto “formador” de professores. Os objetivos de seu
trabalho sdo o de apoiar, mediar, auxiliar e ser uma ponte entre as demandas
escolares. E ele quem da subsidios para favorecer a pratica, por meio das
experiéncias que carrega consigo.

Gouveia e Placco (2013) asseveram que o coordenador pedagodgico forma
opinides e promove formacdes. Para isso, € preciso que as Secretarias de Educacao
continuem ofertando formacgao a eles, para que possam se instrumentalizar.

Para desenvolver seu papel, o coordenador pedagdégico deve investir em sua
formacado. No que se refere a Matematica, esse profissional precisa ter um amplo
conhecimento acerca desse componente, para auxiliar os professores nas

dificuldades encontradas, com vistas ao desenvolvimento do processo ensino-
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aprendizagem. Como n&o ha formagao exclusiva em Matematica para coordenadores,
€ necessario que a autoformacéo e a formagéo continuada sejam constantes, para
que ele possa desenvolver um trabalho de exceléncia.

E mais, o coordenador pedagogico precisa ter boa relagdo com seu grupo de
professores. Isso porque, como mediador das demandas escolares, ele €, muitas
vezes, a propria ferramenta de suporte para atender as demandas. Neste sentido, a
teoria vygotskyana confere suporte a esse profissional, uma vez que a relagado entre
os homens e dos homens com o0 meio ocorre através da mediagao.

Com relagdo a pesquisa censitaria junto aos alunos do 5° ano e as agdes
realizadas pela professora polivalente, foi perceptivel o avango obtido por eles no que
diz respeito ao trabalho com os descritos — aqueles que se apresentaram como sendo
0s mais graves — de Matematica.

Os conhecimentos ainda ndo desenvolvidos, que poderiam ser considerados
como pontos negativos, sdo: conhecimento sobre formas geométricas planas e
espaciais; conhecimento sobre as horas, tanto para reldégios analdgicos quanto para
digitais; correspondéncia de horario de inicio e de término com o intervalo; capacidade
de solucionar problemas matematicos, com interpretacdo de enunciado escrito
envolvendo numero naturais e racionais; interpretacdo de tabelas e gréficos;
capacidade de fazer correspondéncia termo a termo; e capacidade de medir e
comparar medidas de comprimento utilizando unidades de medidas convencionais e
medidas ndo convencionais.

O desenvolvimento, considerando os niveis Abaixo do Basico e Basico, foi na
proporgao de 68,2% (positivo) para 31,8% (negativo), o que pode ser considerado um
salto significativo, a despeito das dificuldades ainda apresentadas. Ressalta-se que
tanto a professora polivalente quanto a coordenagao pedagdgica ndao mediram
esforgos para melhorar o ensino e promover a aprendizagens dos alunos.

As dificuldades encontradas durante as aulas referem-se as faltas tanto para o
regime remoto quanto para o presencial, haja vista que muitos alunos n&o receberam
uma sequéncia constante de explicacbes sobre as atividades realizadas. As faltas
comprometem a aprendizagem, pois o planejamento do professor, mesmo sendo
modular, fica comprometido, sendo quase impossivel atender a todas as demandas,
principalmente quando os conteudos sao diferentes. Ainda sobre o regime remoto,
sabe-se que os problemas socioecondmicos também foram fatores que afetaram o

desenvolvimento da aprendizagem de muitos estudantes.
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Pode-se afirmar que a coordenagao pedagodgica consiste em ponto de apoio
bastante presente, fomentando um trabalho de qualidade. Houve um trabalho de
busca ativa — contato com as familias dos alunos faltosos para saber o porqué das
faltas —, a fim de melhorar o trabalho desenvolvido, ndo apenas no 5° ano do Ensino
Fundamental, como também nas outras turmas. Além disso, a professora polivalente
trabalhou com inovagdes e aulas diversificadas, envolvendo jogos fisicos e virtuais,
videoaulas, brincadeiras para desenvolver o raciocinio légico, dentre varias outras
metodologias.

Assim, apds apresentar as agdes desenvolvidas em prol de melhorias dos
indicadores considerados baixos e insuficientes, pode-se afirmar que o trabalho
desenvolvido na escola pela coordenacgéao pedagdgica e pela professora polivalente
apresentou resultados positivos. Essa parceria contribuiu para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos em questdes especificas do componente curricular de

Matematica.
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APENDICE

PESQUISA CENSITARIA

PESQUISA CENSITARIA

Acerca dos descritores abaixo listados, foram realizadas a¢des (planejamento,
plano de ac&o, metodologias alternativas, uso de tecnologias, jogos, dentre outros)
para buscar melhores resultados?

(__) Sim. (___) Nao. Corresponder figuras tridimensionais as suas planificagdes.
(_) Sim. (_) N&o. Executar a medigdo de grandezas por meio de medidas
convencionais ou n&o.

(_) Sim. (__) Nao. Utilizar conversdo entre unidades de medidas de tempo na
resolucao de problema.

(__) Sim. (___) N&o. Reconhecer horas em relégios digitais e/ou analogicos.

(__) Sim. (__) Nao. Corresponder o horario de inicio e de término com o intervalo
de duracido de um evento ou acontecimento.

(__) Sim. (___) N&ao. Corresponder cédulas e/ou moedas.

(__) Sim. (___) Nao. Reconhecer caracteristicas do sistema de numeragao decimal.
(__) Sim. (__) Nao. Utilizar numeros naturais, envolvendo diferentes significados
das operacgdes, na resolug¢ao de problemas.

A partir das agbes realizadas marcadas na pergunta anterior, os alunos
apresentaram desenvolvimento quanto a/ao:

(__) Sim. (___) Nao. Conhecimento sobre formas geométricas planas e espaciais?

(__)Sim. (___) N&ao. Conhecimento sobre: Medida do comprimento; Transformacao
das unidades da medida de comprimento; Unidade de medida para capacidade;

Medida do espago?

(__) Sim. (___) Nao. Conversao entre unidades de medidas de tempo?

(__) Sim. (___) Nao. Conhecimento sobre as horas, tanto para relégios analdgicos

quanto para os digitais?

(__) Sim. (___) Nao. Correspondéncia de horario de inicio e de término com o
intervalo?

(__) Sim. (___) Nao. Conhecimento sobre o valor posicional dos numeros?

(__) Sim. (___) Nao. Conhecimento sobre sequéncia numérica?
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(__) Sim. (___) N&o. Correspondéncia sobre o sistema monetario brasileiro?

(_) Sim. (_) Nao. Capacidade de solucionar problemas matematicos, com
interpretacdo de enunciado escrito envolvendo numero naturais e racionais,
interpretacao de tabelas e graficos?

(_) Sim. (_) Nao. Conhecimento sobre operagbes matematicas (adigao,
subtracao, multiplicagao e divisao)?

(__) Sim. (__) Nao. Compreende o zero como uma posi¢ao vazia, nula, ou caso
esteja a direita, como uma caracteristica da poténcia de base 10?

(__) Sim. (___) Nao. Capacidade de fazer correspondéncia termo a termo?

(__) Sim. (__) Nao. Capacidade de contagem alternando os numeros: de dois em
dois, de cinco em cinco, de dez em dez e de cem em cem?

(__) Sim. (__) Nao. Capacidade de traduzir numeros apresentados na forma de
palavra para a forma arabica (Exemplo: de “doze” para 12)?

(__) Sim. (___) Nao. Capacidade de compor numeros e conhecimento de numerais?
(__) Sim. (__) Nao. Capacidade de organizar numerais em ordem crescente?

(_) Sim. (__) Nao. Capacidade de traduzir os numeros por ordem de complexidade
(dezena, centena, unidade de milhar, dezena de milhar e centena de milhar)?

(L) Sim. (_) Nao. Capacidade de solucionar problemas simples (adi¢ao e subtragao)
na forma oral e identificar o numero maior entre dois apresentados?

(_) Sim. (_) N&o. Capacidade de medir e comparar medidas de comprimento
utilizando unidades de medidas convencionais (centimetro, metro, quildmetro, dentre
outros)?

(__) Sim. (___) Nao. Capacidade de medir e comparar medidas de comprimento
utilizando unidades de medidas ndo convencionais (palmos, passos, dentre outros)?
(__) Sim. (___) N&o. Capacidade de utilizar diferentes instrumentos de medida
(régua, fita métrica, dentre outros)?

(__)Sim. (___) Nao. Capacidade de fazer estimativa de medidas de comprimento?

Eu,
CP.F. n° declaro que as respostas, descritas
nesta pesquisa censitaria s&o verdadeiras. Isto posto, firmo a presente.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estda sendo convidado/a para ser participante do Projeto de pesquisa
intitulado “DIFICULDADES E DEFASAGENS DA MATEMATICA BASICA NOS
ALUNOS DE UMA ESCOLA MUNICIPAL DE GOIANIA” de responsabilidade do
pesquisador Marcos Gomes Camilo.

Analise cautelosamente este Termo e questione seja qual for sua dificuldade
de compreensdo. Uma vez que se sentir elucidado/a acerca das explicagdes que
estiverem neste Termo e concordar em fazer parte desta pesquisa, preciso que assine
este documento no final, na linha indicada, em duas vias, uma para vocé e outra para
o pesquisador responsavel. Entenda que caso ndao queira participar, tem a total
autoridade para isso.

A pesquisa objetiva encontrar os problemas que se associam ao ensino da
Matematica e compreender como s&o as abordagens utilizadas pelo(s) professor(es)
para desenvolver nos alunos as habilidades necessarias para a promogao social. A
escolha deste tema aponta para a necessidade da matematica ser algo atuante na
vida do sujeito em formagao e ndo como um empilhamento de elementos superficiais
desvinculadas da realidade experimentada de todas os dominios do saber.

A pesquisa sera realizada por meio de uma pesquisa censitaria, onde as
respostas possiveis serdo apenas o SIM ou NAO, com tempo médio de 20 (vinte)
minutos para responder. A exatidao de suas respostas € definitiva para a importancia
desta pesquisa. A pesquisa ainda pretende entender e buscar formas ativas da
sistematizagao da aprendizagem, refletindo sobre o processo educativo praticado no
contexto escolar, identificando as dificuldades na ministragdo do Componente e na
aquisicdo da aprendizagem significativa no que se refere ao ensino da Matematica.
Por ser uma pesquisa que busca compreender quais sao as dificuldades de conteudos
basicos da Matematica, sua abordagem € de carater qualitativo.

Vocé n&o sera pago/a, uma vez que sua contribuigdo para esta pesquisa é de
cunho facultativo. Na hipotese de desisténcia, vocé podera descontinuar e deixar a
pesquisa sem restricdo ou puni¢do, a qualquer momento.
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Na eventualidade de dano afirmado em decorréncia da participagcdo desta
pesquisa, vocé podera ser indenizada de acordo com o Cédigo Civil (Lei n.° 10.406
de 2002) e das Resolugdes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Saude.

Seu nome estara em completo sigilo e sua privacidade sera totalmente
assegurada, podendo ter acesso a qualquer informag&o ou esclarecimento sobre esta
pesquisa, seja antes, durante ou apds sua participagao. Os dados coletados seguirdo
a determinacédo da Lei Geral de Protegcdo de Dados (LGPD — Lei n.° 13.709/18).

As informacgdes apanhadas serdo utilizadas unica e exclusivamente para fins
desta pesquisa, podendo os resultados serem publicados.

Esta pesquisa, em andamento, foi aprovada via Processo Seletivo 2020/2 pela
FACMAIS — Faculdade de Inhumas, para o PPGE — Programa de P6s-Graduagao em
Educacgado, a nivel de Mestrado, para a linha de pesquisa EIPE — Educacéo,
Instituicdes e Politicas Educacionais.

Eu, ,
C.P.F.n° declaro ter sido informado/a e concordo
em ser participante do Projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, de de 20

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador



