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1. INTRODUCAO

Atuo como formadora, prestando assessoria externa a escolas publicas e
privadas para o ensino de Matemética hd mais de dez anos. Nesses anos todos
atuando na formacao de professores, varias questdes surgiram, mas a que mais me
intriga é quais caminhos um formador deve adotar para que a formagédo seja
realmente significativa e reflita nas crengas dos professores. Foi desta inquietacao
gue emergiu a proposta de trabalho apresentada aqui.

De acordo com (TARDIF 2014), existe a necessidade de repensarmos a
formagdo dos professores, levando-se em conta seus saberes e as realidades

especificas do seu trabalho em sala de aula.

[...] o conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em
consideragdo 0s seus saberes cotidianos permitem renovar nossa
concepcdo nao sO a respeito da formacao deles, mas também de
suas identidades, contribuicbes e papeis profissionais. (TARDIF,
2014, p. 23)

Em minha pratica como formadora, procuro ter esse olhar para os saberes
cotidianos dos professores, observo que o modo como realizam seu trabalho,
selecionam e organizam os contetdos escolares, escolhem as metodologias de
ensino e avaliam seus alunos esta relacionado com as suas concepgdes de
aprendizagem, de ensino, de educacao e de Matematica, explicita ou implicitamente.

Nessa perspectiva, € relevante que as propostas de formacado de professores
busquem uma articulacdo entre o conhecimento produzido pelas universidades,
institutos de pesquisa, documentos oficiais a respeito do ensino e 0s saberes
desenvolvidos pelos professores em sua pratica. Na modalidade aula compartilhada,

proposta aqui, a ideia é buscar essa articulagéo.

[..] até agora, a formagcdo para o magistério esteve dominada,
sobretudo, pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses
produzidos geralmente em uma redoma de vidro, sem nenhuma
conexdo com a agdo profissional, devendo, em seguida, serem
aplicados na pratica por meio de estagios ou de outras atividades do
género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da formacéo
profissional ndo tem mais sentido hoje em dia [...]. (TARDIF, 2014, p.
23)



Nos processos de formacao de professores, é recente a ideia de que a teoria e
a pratica dos docentes devem ser articuladas em um processo de formacéo.

Entretanto, muito se avangou nos ultimos anos:

Os ultimos 30 anos do século XX nos deixaram como heranca
significativos avancos na formacdo continuada: a critica rigorosa a
racionalidade técnico-formadora; uma anélise dos modelos de
formacdao; a critica a organizacao dos responsaveis pela formacao; a
potencializacdo da formacdo de assessores do processo; a analise
das modalidades que implicam uma maior ou menor mudanca; a
formacdo préxima as instituicdes educacionais; 0s processos de
pesquisa-acdo como procedimento de desafio e critica e de acéo-
reflexdo para a mudanca educacional e social, com um professor-
pesquisador teérico; um maior conhecimento da pratica reflexiva, dos
planos de formacédo institucionais, além de uma maior teorizacédo
sobre a questdo. (IMBERNON, 2010, p. 8)

Vérias modalidades de formagdo continuada tém sido vivenciadas pelos
professores: congressos, palestras, cursos presenciais e a distancia, grupos de
estudo, pesquisa-agdo, entre outras. Apresentamos nessa pesquisa a modalidade
aula compartilhada, que apesar dos seus limites, mostrou-se como um caminho
possivel trazendo beneficios a formacdo continuada de educadores que ensinam
Matematica por promover mudangas em sua concepgao acerca do que seja ensinar

e aprender, da propria natureza da disciplina e da organizacao e estudos pessoais.

2. AFORMACAO CONTINUADA

De acordo com Diniz-Pereira (2013), a formag&o de professores € um campo
de estudos relativamente novo no mundo ocidental. Até 1973, a comunidade
internacional de pesquisadores em ensino ndo admitia seu status como linha de
pesquisa.

Endossando a ideia de Diniz-Pereira, Imbernén (2010) aponta que, ha maioria
dos paises latinos, a analise da formagdo do professor como campo de
conhecimento ndo comeca a se desenvolver sendo por volta da década de 1970,
quando se realizou uma série de estudos para determinar as atitudes dos

professores em relag&o aos programas de formagao continuada.

[...]as experiéncias e as contribuicdes de Dewey, Freinet, Montessori
e dos professores seguidores de sua pedagogia eram praticadas em



muitas escolas. Os cursos, seminarios, as oficinas que de forma
guase clandestina se organizavam sobre sua filosofia educativa ou
sobre suas técnicas. [...] A década de 1970 foi um tempo em que a
formacao continuada viveu o predominio de um modelo individual de
formagdo: cada um buscava para si a vida formativa, ou seja,
primava-se pela formacéo inicial e se aplicava a formacao continuada
a ideia “forme-se onde puder e como puder’. Esse modelo
caracterizava-se por ser um processo no qual 0s mesmos
professores “se planejavam” e seguiam as atividades de formacédo
gue acreditavam que lhes poderiam facilitar algum aprendizado.
(IMBERNON, 2010, p. 16)

De acordo com Imberndn (2010), nessa época formavam-se poucos
professores e esses possuiam o monopolio de um pequeno saber que durava toda

sua vida profissional.

Segundo Candau (1982, 1987), na primeira metade da década de
1970, sob influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia
educacional, a maioria dos estudos privilegiava a dimensao técnica
do processo de formacgédo de professores. Nessa perspectiva, o
professor era concebido como um organizador dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de conteldo,
estratégias de ensino, avaliagdo etc.) que deveriam ser
rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais
altamente eficazes e eficientes. Consequentemente, a grande
preocupacdo, no que se refere a formacdo do professor, era a
instrumentalizacdo técnica. (...) A partir da segunda metade da
década de 1970, iniciou-se, entdo, um movimento de oposicao e de
rejeicdo aos enfoques “técnico” e “funcionalista” que predominaram
na formacao de professores, até esse momento. Nessa época, de
acordo com Candau (1982, 1987), por influéncia de estudos de
carater filoséfico e sociologico, a educagédo passa a ser vista como
uma pratica social em intima conexdo com o sistema politico
econdmico vigente. A partir dessa concepcdo, a pratica dos
professores deixa de ser considerada neutra e passa a constituir-se
em uma pratica educativa transformadora. (DINIZ-PEREIRA, 2013, p.
146)

Consideramos essa época relevante na histéria da formagéo continuada na
medida em que indica o inicio de uma mudanga importante na concepgdo de
educacdo, de ensino e de formacéo: da racionalidade técnica ao professor reflexivo
e, mais tarde, critico-reflexivo ou pesquisador, como mencionado por Contreras,
(2002). Fica evidente a relagdo entre a concepgdo de ensino e o modelo de
formagado oferecido aos professores — se temos uma formacgédo voltada a ensinar

técnicas de como dar uma boa aula, ndo é esperado um professor reflexivo e sim



um professor que reproduz; se tenho uma formagéo que leva em consideragéo as
linguagens, meios, repertérios dos professores; se existe a identificagdo de
situagbes problematicas por meio das quais se da sentido as préaticas, podemos
esperar a reflexdo para além da experiéncia direta de uma pratica imediata e n&o
refletida.

No inicio da década de 1980, foram introduzidos no trabalho docente
elementos técnicos, como planejamento, programacéo, objetivos bem escritos,
avaliacdo etc. (IMBERNON, 2010).

A necessidade de formacdo em aspectos diferentes dos que eram propostos
pelas administragbes ou universidades foi muito importante e ajudou no
guestionamento de muitos aspectos educacionais.

Para se adequar as mudancgas, as universidades e secretarias de educagéo
comecaram a criar programas de formagéo continuada de professores, que séo, em
sua maioria, modalidades de treinamento e de praticas dirigentes proprias do
modelo de formagé&o técnica e instrumental e ndo na perspectiva em que a reflexao
e a andlise sdo meios fundamentais para a formacdo. Buscava-se desenvolver as
competéncias do bom professor para serem incorporadas a sua formag&do. Mas
também foi um periodo paradoxal, de crise de valores, que anunciava uma nova
época.

De acordo com Contreras (2002) essa questdo ideoldgica do professor
reflexivo que estava em discussdo nessa época, problematizando que esse termo foi
muito usado, mas nao condizia a uma acado realmente reflexiva. Segundo esse
autor, nessa época, houve a difusdo do termo “reflexdo” mais do que uma
concepgao concreta, sobre o termo, foi usado como um slogan vazio de conteudo,

em que qualquer pensar seria considerado reflexao.

Entretanto, o fato de que esteja havendo uma superabundéancia na
utilizacdo do termo, cujo significado inicial se dilui ou simplesmente
desapareceu, ndo pode ser interpretada como um fenémeno casual.
Segundo Smyth (1992), esse uso indiscriminado da concep¢do dos
docentes como professores reflexivos ndo obedece a uma mera
moda passageira, sendo que cumpre uma funcdo expressa de
legitimacdo das atuais reformas educacionais. Visto que a
consideracdo do ensino como pratica reflexiva goza de grande
aceitacdo no mundo académico e gera uma visdo positiva dos
professores, a mentalidade instrumental e técnica do ensino



encontrou uma nova forma de aceitacdo, escondendo seu tradicional
estilo frio e impositivo sob a roupagem, mais cdlida e pessoal, da
linguagem da reflexdo. (CONTRERAS, 2002, p. 137)

Em meio a todas essas pesquisas, discussdes, contradi¢gdes, idas e vindas,
pensar a formag&o continuada de professores é de fundamental importancia. O que
queremos é refletir a respeito de uma modalidade de formacéo que consiga abarcar
um modelo ndo técnico, nem instrumental, mas que se aproxime de uma reflexao
critica, considerando o professor como um profissional capaz de compreender;
estudar; intervir e transformar sua pratica, tendo em vista um aluno que aprende.

Continuando nosso percurso historico, na virada da década de 1980 para
1990, os estudos referentes a formacdo de professores se voltaram para aspectos
sociais da escola e com foco nos papeis dos “agentes-sujeitos” Diniz-Pereira,
(2013). Privilegiou-se nessa época a formagéo do “professor-pesquisador”, visando

a um profissional reflexivo, que pensa em sua ag¢do. De acordo com o autor:

Por via de consequéncia, observa-se, na década de 1990, um
namero crescente de estudos que investigam as praticas
pedagédgicas (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2006). A partir dai, parece
existir certo consenso sobre a valorizagdo da pratica cotidiana como
lugar de construgdo de saberes (LELIS, 2001). Os saberes escolares
e 0s saberes docentes passaram, entdo, a se constituir em relevante
objeto de pesquisa no Brasil. Com a entrada do novo século, houve
uma nitida mudanca nos contetidos da pesquisa sobre formacédo de
professores no Brasil: “os cursos de formacgéo ficaram em segundo
plano e quem ganhou destaque foi o professor” (ANDRE, 2007, p.
45). A tendéncia nos estudos sobre formacdo de professores,
identificada na década de 1990, de compreensdo dos aspectos
microssociais da escola com foco nos “agentes-sujeitos”, se confirma
nos anos de 2000, com relevo especial para as professoras: suas
vozes, suas vidas e suas identidades. (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 148
grifos do autor)

Segundo Imbern6n (2010), nesse mesmo momento, comegou-se a
desenvolver a preocupacdo do ambito universitario, com estudos tedricos, uma
maior consciéncia dos professores, o que demandava uma formagédo na qual os
docentes estivessem mais implicados; o desenvolvimento de modelos de formagéo
alternativos; a aproximagdo da formacdo dos centros de professores; o
aparecimento de textos, com andlises teéricas, experiéncias, comunicacdes, e a

celebragéo de encontros, jornadas, congressos e similares.



Definitivamente, esta foi uma época frutifera, mas também de grande
confusdo. Epoca de grandes mudancas, em que Se comeca a Ser consciente da
evolucdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais, institucionais e
formas de organizacdo da convivéncia, bem como em seus modelos de producéo e
distribuicdo. Enfim, uma época criativa e muito importante na formag&o continuada,
cujas contribuicdes e reflexbes ainda se perpetuam nas reflexbes de hoje: mistura
do modelo de treinamento com os planos de formagédo, com forte incorporagéo do
conceito de professor investigador; a pesquisa-agéo, tdo divulgada e conhecida,
porém pouco praticada por suas necesséarias condicbes de desenvolvimento, e
alguns dos textos, que a partir dos anos 2000, fazem que seja a época em que se
inicia uma nova maneira de enfocar, de analisar e de praticar a formagao dos
professores.

Podemos relacionar esse percurso historico acerca do campo de pesquisa
relativa & formacdo de professores das trés Ultimas décadas do século XX com a
formagado de professores no Brasil, usando a seguinte divisdo: nos anos de 1970,
énfase grande no treinamento, no técnico em educacdo; nos anos de 1980,
preocupagdo com a formacdo do educador, profissional reflexivo e nos anos de
1990, a chegada da concepcéo de professor-pesquisador. E claro que esse percurso
histérico ajuda-nos a situarmos as énfases em termos de producdo académica a
respeito da formacédo de professores no Brasil, mas sabemos que, na pratica, essas
concepgOes e estudos acontecem de forma dindmica, misturam-se em diferentes
épocas, tendo em vista que a educagdo é uma pratica complexa e as mudancas
levam longos periodos de tempo.

Assim, dos anos 2000 até agora buscam-se novas alternativas. Os contextos
sociais que condicionam a formacao refletem uma série de forgcas em conflito, e
comeca a surgir uma crise da profisséo de ensinar.

De acordo com Imberndn (2010), a crise institucional da formag&o aparece
porque se considera que o sistema educacional do século passado € obsoleto, uma
vez que nova forma de ver a educagdao, a formagéo e o papel dos professores e dos
alunos é necessaria.

Esse desconforto conduz a busca de novos horizontes, de novas alternativas.



A partir dos anos 2000, observam-se fortes criticas ao discurso
prescritivo na formagcdo docente e, por via de consequéncia, a
chamada “adjetivacédo dos professores” (AMARAL, 2002). A questéo
central de pesquisa, que antes era “como formar o professor?”,
passou a ser “como nos tornamos educadores (as)?”. Ou seja...,
observa-se uma nitida preocupacédo com o tema da construcdo das
identidades mudltiplas dos docentes. (DINIZ-PEREIRA, 2013 p. 148)

De acordo com Imbernén (2010), surge nessa época também um aumento de
exigéncias com a consequente intensificagcdo do trabalho educacional, um desanimo

e um tipo de formacdo continuada que parece inclinar-se de novo para um modelo

aplicativo-transmissivo.

[...] A acdo do formador se da em direcao a solugdo dos problemas
dos professores, em vez de se aprofundar em um modelo mais
regulador e reflexivo, como, por exemplo, com pesquisa-acéo,
heterodoxia, modelos variados, respeito a capacidade do docente,
didatica criativa. Nesse caso, o formador ou assessor € mais um

Y

diagnosticador de obstaculos a formacdo, em que a vertente
contextual, diversa e pessoal dos professores, tem muito a dizer e a
contribuir. (IMBERNON, 2010, p. 23).

O autor mencionando acima nos aponta uma pequena, e segundo o autor,
imprecisa genealogia do conceito de “conhecimento” e sua relagdo com a formagéao
nas décadas de 1980, 1990, 2000, até os dias atuais.

Avangou-se muito, fomos assentando pequenos conhecimentos tedricos e
praticos que, gracas a muitas pessoas, foram sendo postos em prética. Agora, no
século XXI, quando tudo € mutavel, modificado e mais complexo, necessitamos de
mais investimento em pesquisas relacionadas a formacdo de professores. Como
destaca Diniz-Pereira (2013):

Entretanto, constata-se que, entre as pesquisas sobre formacéo de
professores no pais, a parcela que se dedica a questéo da identidade
docente é ainda muito pequena. E importante ressaltar que a
diversidade de perspectivas tedricas sob as quais essa questdo é
abordada sugere uma timida articulacdo entre os pesquisadores e
certa fluidez no campo. (DINIZ-PEREIRA, 2013, p.150)

Observamos a partir da explanagdo acima que o tema formagédo de
professores como objeto de pesquisa é recente: inicia-se nos anos de 1970 e se

consolida na segunda metade dos anos de 1980. Nessa perspectiva, pretendemos
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com esta pesquisa, contribuir para uma reflexdo nesse campo a presentando como

produto uma proposta de formac¢éo que denominamos aula compartilhada.

3. UMA PROPOSTA DE FORMACAO: A MODALIDADE AULA COMPARTILHADA

A partir dos estudos realizados, e vivendo a agéo de realizar formagéo com
professores na escola, na area de matematica, desenvolvemos uma estratégia de

atuacao que denominamos Aula Compartilhada.

A modalidade de formacdo que estamos denominando aula compartilhada
insere-se em um projeto de assessoria externa, na qual o formador ndo faz parte da

equipe da escola.

A escolha dessa modalidade de formagéo foi feita a partir da hipotese de que
€ uma proposta desafiadora e com um grande potencial. Por ter o professor como
centro e participando de todo o processo ativamente, podemos dizer que € um
processo de formagdo personalizado para um professor ou um grupo de
professores.

A estrutura de trabalho com essa modalidade de formacéo continuada, se da
em trés momentos fundamentais. Inicialmente existe um preparo, que acontece
antes da aula, de que o professor participa, com o formador, indicando as
necessidades dos seus alunos e as dificuldades que encontra no trabalho com
determinado contetdo. Depois desse preparo inicial, o formador atua junto ao
professor em sala de aula, realizando as intervengbes necessarias. Depois de
ministrada a aula, professor e formador avaliam os resultados na aprendizagem dos
alunos, tematizando a prética desenvolvida.

Essa modalidade de formag&o tem como referéncia para determinar esses
trés momentos relatados o modelo de coaching, que, em inglés, significa “treinador”.
Segundo Nogueira (2011), o termo tem sua origem nos esportes e seu emprego se
estendeu aos ambitos empresariais, organizacionais e educativos. Araujo (1999)
apud Nogueira (2011) afirma que coach é o papel assumido por quem se
compromete a apoiar alguém para o alcance de determinado resultado; no caso

desta pesquisa, o coach é o formador pesquisador.
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O coaching é uma pratica que implica mudancga, ressignificacédo de
crencas, revisdo de modelos e autorreflexdo e, segundo Wolk (2008),
articula elementos da Linguistica, da Filosofia, da Biologia e da
Psicologia. Essa pratica supde acompanhamento, pois o coach
oferece suporte e permanece com 0 coachee até que os objetivos
sejam estabelecidos e intencdes se transformem em acdes. Nesse
sentido, o coaching empodera o profissional. (NOGUEIRA, 2011, p.
38)

Knight (2009) apud Nogueira (2011) relaciona o conceito de coaching
instrucional aos profissionais com excelente habilidade de comunicagcdo e capazes
de construir relagdes baseadas na empatia, na confianga e na habilidade de ouvir o
outro. Na modalidade de formag&o continuada aula compartilhada, esse € o papel do
formador, cujo perfil descrito é bastante importante para que essa modalidade tenha
sucesso, ja que o formador entrar4 em sala de aula e o professor precisa se sentir a
vontade para expor suas ideias.

A modalidade de formacgdo continuada aula compartilhada, assim como o

coaching é dividida em trés momentos. De acordo com BARKLEY (2005):

[...] a pratica do coaching inclui uma série de conversas entre coach
e coachee. A primeira conversa é chamada de pré-observacao
(preobservation conference) e o objetivo desse encontro inicial é
determinar 0 que o coachee quer que seu coach observe em sua
aula, que tipo de feedback ele espera ter de seu coach e quais
aspectos de sua pratica o coachee quer melhorar. O ciclo se segue
com a observacdo (classroom observation), a visita que o coach faz
ao coachee em sala de aula com o objetivo de observar os pontos
gue foram acordados entre eles durante a pré-observacao. O terceiro
encontro entre coach e coachee acontece na pds-observacéo
(postobservation conference), o momento em que, segundo Barkley
(2005), ambos discutem o que ocorreu durante a observacdo. [...] é
importante que a pos-observagcdo encoraje e motive o professor e
também crie oportunidades para que coach e coachee decidam
sobre pontos a serem trabalhados pelos dois no futuro. (BARKLEY,
2005 apud NOGUEIRA, 2011, p. 39)

Na modalidade de formag&o apresentada aqui, assim como na préatica do
coaching, em um primeiro momento o formador realiza uma reunido com o0s
professores de um ano ou com professores individualmente, dependendo da
organizacdo da escola, e nesta reunido s&o trabalhadas algumas questdes
levantadas pelos professores, referentes ao ensino da Matemética. Sdo exemplos
de questdes abordadas: organizagc&o do planejamento mensal com 0s quatro eixos

(Numeros e Operag0les; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas e Tratamento da
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Informacao); trabalho com a resolugéo de problemas; estudo de documentos oficiais
e levantamento com os professores das expectativas de aprendizagem de cada ano,
bem como diferentes metodologias de trabalho como o uso de jogos, Literatura
Infantil, brincadeiras, materiais manipulativos, atividades diversas e conceitos
matematicos dos quais o professor tenha divida. O tema dessa conversa dependera
dos focos trazidos pelos professores ou professor, no caso da formacgao individual.

Nessa etapa, € disponibilizado ao professor material de formacdo de
diferentes temas da Matematica, nesse momento o formador apresenta textos para
estudo bem como um repertério de atividades exemplificadas. A formacdo é
baseada em um tripé:

Figura 1. Esquema de Representacdo do Modelo de Formagdo na
Modalidade Aula Compartilhada

Fonte: A autora

A construcdo de uma relagéo respeitosa e de confianca entre coach
e coachee é o primeiro passo para que a pratica de coaching se
estabeleca. Em um primeiro momento, coach e coachee se
apresentam, conversam sobre suas trajetérias e iniciam assim uma
relacdo de colaboracdo. (NOGUEIRA, 2011, p. 11)

Essa reunido acontece regularmente, em média uma vez por més, durante o

tempo que durar a formacédo e depois de realizada uma parte do estudo indicado
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acima, o professor expde quais sdo suas principais dificuldades nas aulas de
Matematica, quais seus conhecimentos a respeito do ensino da Matemética e da sua
turma de alunos e quais das expectativas de aprendizagem seus alunos néo
atingiram e sobre as quais ele gostaria de um trabalho compartilhado.

Escolhido o tema da aula, professor e formador elaboram uma sequéncia de
aulas voltadas para o tema escolhido; nesse momento, o professor registra alguns
aspectos da aula (apéndice 1): série; professor; necessidade da turmal/justificativa;
conteudo; objetivos e descri¢cdo da atividade.

Durante esse encontro, é papel do coach fazer perguntas ao
coachee que lhe dardo a oportunidade de ter ideias para melhorar
seu plano de aula como também Ihe estimulardo a refletir sobre o
seu fazer, a tomar decisdes e a promover mudancas na sua pratica.
Essas perguntas ajudaréo o coach a conhecer melhor a agenda de
seu coachee e a entender o que ele pensa, pretende, quer ou
necessita, como também o ajudardo a compreender suas atitudes.
(NOGUEIRA, 2011, p. 40)

O segundo momento desse processo de formagdo continuada consiste na
aula em si, em que, assim como no coaching, ocorrera uma observacao, mas, na
modalidade que estamos propondo, a ideia € ir além da observagcé@o e acontecer
uma aula ministrada pelo professor em parceria com o formador, por iSSo 0 nome
escolhido para a modalidade: aula compartilhada. No dia e hora combinados na
reunido descrita anteriormente, o formador chega para a aula com todo o material
necessario. O material para a aula é preparado pelo formador com a intencdo de
que o professor perceba que uma aula bem organizada com materiais estruturados
ou questdes bem postas também contribui para um maior envolvimento dos alunos e
um melhor resultado na aprendizagem; neste sentido, podemos dizer que essa
modalidade tem como foco a gestdo da aula e da aprendizagem.

A aula é ministrada em conjunto e o formador realiza intervencdes, aponta ao
professor falas importantes dos alunos que precisam ser cuidadas ou retomadas, tira
davidas do professor com relagdo ao contetido e a forma do assunto em questdo. O
professor também verbaliza suas impressdes, realiza intervengdes e ministra a aula
combinada de forma compartilhada. Ao final da aula, preenche os itens restantes do
apéndice 6, como registro da aula: aprendizagens dos alunos; observagdes e
aprendizagem do professor. Esse registro é retomado na proxima etapa. As

observacg0es realizadas compartilham com as ideias de Portner (2008):
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[...] um coach nao deve observar seu coachee em termos do que ha
de errado com ele, avaliando seus defeitos e fraquezas. Um coach
nao é um patologista buscando diagnosticos e prescrevendo
solucdes. A ele deve interessar se objetivos estdo sendo alcancados,
se o aprendizado por parte dos alunos esta ocorrendo e o que pode
estar contribuindo ou obstruindo esse processo. Apos filtrar tudo isso
com o que foi discutido na pré-observacdo, o coach estara pronto
para a pés-observacdo. (PORTNER, 2008 apud NOGUEIRA, 2011,
p. 43)

A terceira etapa consiste em uma reunido de retomada da aula compartilhada.
Em um paralelo com o coaching, esse € o momento da pds-observagdo nessa

metodologia de trabalho. De acordo com Portner (2008):

[...] O objetivo do coach nesse momento é estimular o professor a
avaliar se o trabalho foi satisfatério, que fatores contribuiram ou
interferiram no processo de aprendizagem e também considerar
estratégias que ele usou ou deixou de usar durante o processo. Para
isso, o autor afirma, que esse feedback deve ser objetivo e baseado
no que foi visto e ouvido e que o coach deve abster-se de dar
opinides e dizer o que deveria ou ndo ter sido feito.(PORTNER, 2008
apud NOGUEIRA, 2011 p. 43)

Em nossa proposta para a modalidade de formacdo aula compartilhada,
compartiihamos com as ideias da pds-observacdo descritas acima e chamamos
esse terceiro momento de tematizacdo da pratica. O formador inicialmente 1&é o
registro da aula (apéndice 1) preenchido e entregue pelo professor e escuta-o a
respeito de suas impressfes da aula ministrada em conjunto. H& nesse momento
um planejamento em conjunto da tematizacdo, discutindo pontos que seréao
debatidos e selecionando aspectos importantes da aula. Esse é um cuidado
importante, que demonstra o respeito pelo professor, que é foco nessa modalidade
de formagé&o. Nesse momento, o formador aproveita para observar o que o professor
j& percebe da atividade.

Depois de ouvir o professor, o formador entrega-lhe um registro com a sua
andlise escrita da aula e verbaliza alguns pontos importantes com indica¢cfes de
como o professor podera continuar a sequéncia de atividades daquele assunto e
quais as intervencdes necessérias. Nesse documento, também constam indicacdes

de leitura para o professor relativas a teorias de aprendizagem relacionadas ao
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ensino da Matematica que contribuam para um melhor desempenho do professor
nas aulas seguintes ao assunto trabalhado na aula compartilhada.
Escolhemos chamar esse terceiro momento de tematizacdo da pratica, tendo

como base as definicdes de Lopes (2011):

[...] tematizar é olhar para algo e tratad-lo como um tema de reflexéo,
levantando teorias a seu respeito — € por isso que, por vezes, é
chamada de teorizacdo. E por que "da pratica"? Porque ela consiste
em analisar as atividades didaticas da sala de aula para estudar as
teorias que ajudardo os docentes a perceber as intervencdes
necessarias ao ensino dos contetdos. Com isso, os professores
veem que pratica e teoria estdo interrelacionadas — uma ligacéo
pouco explorada nos cursos de Pedagogia e nhas licenciaturas.
(LOPES, 2011, p. 1)

De acordo com Weisz (2007), a andlise de situacdes de sala de aula é talvez
a estratégia que mais dados fornece para a reflexdo do professor. Por meio dessa
andlise, o professor pode identificar problemas, criar questdes que d&o sentido ao
estudo, problematizar sua agéo, elaborar propostas de intervengéo, pensar em
aspectos que estdo dando certo. E nesse sentido que propusemos para a
modalidade de formag&o continuada aula compartilhada esse terceiro momento de

tematizacdo da pratica.

A medida que avanca sua participacdo em situacdes centradas na
analise de aulas, os professores descobrem a potencialidade do
registro como instrumento de objetivacdo da pratica, como recurso
que permite tomar certa distincia da acdo na sala de aula para
observa-la melhor. A sala de aula passa para o primeiro plano: as
analises realizadas no espaco de formacdo evidenciam que o
trabalho cotidiano do professor merece ser fundamentado, que o
ensino e a aprendizagem colocam questbes para as quais vale a
pena buscar ou elaborar respostas, que compartilhar a observacéo e
a reflexdo com colegas que enfrentam problemas similares enriquece
a compreensao da propria tarefa, que certas situaces didaticas ja
foram suficientemente estudadas para que se possam prever alguns
aspectos de seu desenvolvimento. (WEISZ, 2007, p. 103)

Depois desse momento final, inicia-se novamente o processo com uma nova
reunido de estudo e de levantamento de expectativas do professor. Esse processo

costuma durar de seis meses a um ano, dependendo da necessidade da instituigcdo.
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Quadro 1 . Exemplo da proposta aula compartilhada

ENCONTRO

ATIVIDADE

O QUE ACONTECE

10

Reunido com um professor ou
um grupo de professores do
mesmo ano.

A pauta dessa reuniao inicial dependera
dos focos trazidos pelos professores ou
professor, no caso da formacdo
individual.

Essa reunido acontece regularmente, em
média uma vez por més, durante o
tempo que durar a formacdo; nela o
professor expde quais sdo suas
principais dificuldades nas aulas de
Matematica, quais seus conhecimentos a
respeito do ensino e quais das
expectativas de aprendizagem seus
alunos ndo atingiram e sobre as quais
ele gostaria de um trabalho
compartilhado.

Escolhido o tema da aula, professor e
formador elaboram uma sequéncia de
aulas voltadas para o tema escolhido;
nesse momento, o professor preenche
uma parte de um registro da aula
(apéndice 6 : série; professor;
necessidade da turma/justificativa,
conteldo; objetivos e descricdo da
atividade.

Nesse momento também s&o sugeridos
pelo formador ao professor a leitura de
alguns textos para repertoria-lo
teoricamente da aula que sera ministrada
na proxima etapa.

20

Aula compartilhada

7

A aula € ministrada em conjunto e o
formador realiza intervengdes, aponta ao
professor falas importantes dos alunos
gue precisam ser cuidadas ou
retomadas, tira ddvidas do professor com
relacdo ao conteddo e a forma do
assunto em questdo. O professor
também verbaliza suas impressoes,
realiza intervencfes e ministra a aula
combinada de forma compartilhada. Ao
final da aula, preenche os itens restantes
do registro da aula (apéndice 6):
aprendizagens dos alunos; observacdes
e aprendizagem do professor. Esse
registro é retomado na préxima etapa

30

Tematizacao da Pratica

O formador inicialmente 1é o registro da
aula escrito pelo professor (apéndice 6)
preenchido e entregue pelo professor e
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escuta-o a respeito de suas impressées
da aula ministrada em conjunto. Ha
nesse momento um planejamento em
conjunto da tematizacdo, discutindo
pontos que serdo debatidos e
selecionando aspectos importantes da
aula.

Depois de ouvir o professor, o
formador entrega-lhe um registro escrito
com a sua andlise da aula e verbaliza
alguns pontos importantes com
indicacdes de como ele podera continuar
a sequéncia de atividades daquele
assunto e quais as intervencdes
necessarias. Nesse momento, Sao
retomadas e também  realizadas
indicacbes de leitura para o professor
relatvas a teorias de aprendizagem
relacionadas ao ensino da Matematica
gue contribuam para um melhor
desempenho do professor nas aulas
seguintes ao assunto trabalhado na aula
compatrtilhada.

Fonte: A autora

Esse mesmo processo é repetido com um mesmo professor ou grupo durante
todo o tempo que durar a formagéo continuada nessa escola. A cada ciclo desses

um novo tema é estudado e compartilhado.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista que para garantir um melhor ensino de Matematica é necessario
investir também em formacdo continuada de professores, e que a participacdo do
professor nesse processo de formagdo € de fundamental importancia, precisa-se
questionar a sua real contribuicdo para a melhoria da pratica e da aprendizagem das
criangas, tentando encontrar a melhor maneira de fazé-la. E nesse contexto que
propomos a aula compartilhada como modalidade formativa.

Consideramos que, embora a Modalidade aula compartilhada apresente alguns
limites, ela traz beneficios a formacdo continuada de educadores que ensinam
Matematica por possibilitar a promog¢do de mudangas em sua concepgéo acerca do
que seja ensinar e aprender, da propria natureza da disciplina e da organizagéo e

estudos pessoais. Também vemos uma vantagem que aparece no ganho de
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autonomia do professor em relagéo ao formador, uma vez que ele se torna autor de
sua pratica e percebe a importancia de refletir e estudar a respeito dela para

responder aos problemas identificados no processo de seu trabalho.
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Apéndice 1
Documento de Registro da Aula Compartilhada

SERIE:

NEGESSIDADE DA TURMA/ JUSTIFICATIVA:

CONTEUDO:

OBJETIVOS:

DESCRIGAO DA ATIVIDADE




APRENDIZAGENS DOS ALUNOS:

OBSERVACOES/APRENDIZAGENS PROFESSORA:
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