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Marcela Lopes de Santana®

GD 7 — Formacéo de Professores que Ensinam Matematica

Resumo: Este trabalho constitui-se parte da dissertagéo intitulada “Conversas de Corredores: Coordenagio
Pedagogica, Narrativas, Experiéncia e Formacdo de Professores que Ensinam Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental”, uma pesquisa narrativa. Neste artigo, temos o intuito de explorar parte do trabalho,
concentrando-nos no objetivo de “investigar quais os desafios das/os coordenadoras/es pedagégicas/os na
formacdo continuada de professoras/es voltada para a Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”, por meio das narrativas das coordenadoras pedagogicas. Concluimos que, ha uma caréncia de
formac&o inicial especifica voltada para as préticas de coordenacdo e também para as préaticas de formacédo
para professores que ensinam Matematica. Repensar os rumos da formagdo continuada nas escolas pelo
desenvolvimento de projetos de transformacdo e pesquisas sobre a pratica manifesta-se como alternativa
vidvel.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagdgica. Formacdo de Professores. Narrativas. Ensino de Matematica.
Anos Iniciais.

PARA COMECO DE CONVERSA

Este trabalho constitui-se parte da dissertagdo intitulada “Conversas de Corredores:
Coordenacéo Pedagdgica, Narrativas, Experiéncia e Formacao de Professores que Ensinam
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”®. Neste artigo, temos o intuito de
explorar parte do trabalho, concentrando-nos no objetivo de “investigar quais os desafios
das/os coordenadoras/es® pedagdgicas/os na formagao continuada de professoras/es voltada
para a Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, por meio das narrativas das

coordenadoras pedagdgicas que participaram do trabalho.

A pesquisa, em si, explora a linguagem e a subversdo de algumas normas da escrita
académica, aliando forma e contetudo para producdo de sentido. Teve varias passagens

redigidas em forma de “crénicas”, como, por exemplo, a introdu¢do que, em Varias secoes,
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% O termo coordenadoras/es, tanto no plural como no singular, serd empregado primeiramente no feminino,
pois a fungdo, assim como a de professores dos anos iniciais, & majoritariamente exercida por mulheres. A
barra, seguida de “es”, é uma tentativa de nao atrapalhar a leitura, repetindo excessivamente termos.
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vai explicitando objetivos, metodologia, contexto de producao, referencial tedrico, escolha
dos sujeitos de pesquisa, dentre outros; e o Ultimo capitulo e as consideracdes finais que
expressam, de forma metaforica, a sintese dos desafios vividos pela coordenagéo
pedagogica e discutem a educacgdo pelo par experiéncia/sentido, como sugere o autor Jorge
Larrosa, referencial tedrico desse trabalho. O discurso é interativo, como nas cronicas,
género que sugere conversa, “bate-papo” com o leitor. No entanto, o recorte feito explora

apenas parte das conversas com as coordenadoras pedagogicas dos anos iniciais.

Dessa forma, a metodologia deste trabalho consistiu em ir das conversas, das
narrativas de coordenadoras/es, porque, “enquanto escritura, o didlogo pode transcender o
tempo e 0 espaco (0 aqui e 0 agora) e se tornar de alguma maneira independente de rostos,
de nomes, de corpos e vozes” (LARROSA, 2016, p.140) a um “conversar orientado”
(LARROSA, 2016) ao pensamento, por meio da pesquisa sobre outros contextos de
coordenagdo pedagogica. E, depois, realizou um retorno ao didlogo com os autores do
referencial tedrico e com o leitor, por meio das cronicas, porque toda filosofia ¢ “um ler e
escrever, um ensinar e aprender que acontece conversando. Colocando em comum (com
outros: com a leitura, a escrita e 0 pensamento dos outros) o que cada um Ié, o que cada um
escreve ¢ o que cada um pensa” (LARROSA, 2016, p.141). Um retorno reelaborado,

ressignificado pela construcdo intersubjetiva das experiéncias pedagogicas.

(ENTRE PARENTESEYS)

Entre parénteses estdo as conversas com as coordenadoras que participaram dessa
pesquisa. Escolhi os parénteses para demarcacdo das vozes, para sinalizar significados
advindos da experiéncia pedagdgica, que sendo individuais, estdo contidos e sdo frutos dos
significados sociais, que sdo parte de um mesmo texto, mas carecem de preservacao. Cada

cor representa a fala de uma coordenadora. As pausas sdo simbolizadas por “...” e os

recortes por “(...)”. As minhas falas estdo em negrito.

CONVERSAS PARALELAS

Abrimos, aqui, conversas paralelas. Daquelas pelas quais sempre fomos

repreendidos por nossos professores, que por muitas vezes nos disseram “Sem conversas
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paralelas!”? E que, quando nos tornamos professores, tratamos de repetir aos nossos
alunos. Pois bem, nesse trabalho elas sdo permitidas, porque na maioria das vezes, as
conversas paralelas sdo boas. Nao raro estdo relacionadas ao assunto principal e sdo
tentativas de interpretacdo, ou de aproximagdo das nossas circunstancias, tentativas de
ressignificagcdo para que o dito se torne vivido por uma determinada comunidade, de
alunos, de professores, ou, em nosso caso, de coordenadoras/es pedagdgicas/os. Bolivar,
Domingo e Fernandéz (2001) falam de empregar na pesquisa biografica relatos em
paralelo, de modo que gerem uma visdao complementar de um assunto, uma estrutura
polifénica, onde os relatos se sobrepdem, combinam-se para construir o contetdo. O que
vem a frente, portanto, se assemelha aquela situagdo em que o professor intervém “Conte a
todos o que estdo conversando”. E eu vou lhe contar, para fazer dessa conversa que uma

vez foi paralela, o principal assunto para conversarmos neste texto.

E essa questdo da formacgdo? Ja aproveitando que a gente falou disso, vocé acha que o coordenador

esta formado para fazer a formagéo para os professores que ensinam matematica no Fundamental
1?

N&o... na verdade o coordenador, (...) ndo é formado para muitas coisas que ele precisa fazer, mas na
matematica especificamente... A minha formagéo superior é em pedagogia, eu venho do magistério
também e de toda uma tradicéo, (...) um estudo, uma formacéo, desde 14 do Ensino Fundamental I, voltado
para uma matematica tradicional. Entdo é muito dificil. Requer muito estudo, muito aprendizado. Entdo eu
acho que o coordenador tem a mesma dificuldade [que o professor]

E esse estudo acaba caindo na nossa formacgéo continuada [do coordenador], né?

Acaba caindo na nossa formacéo continuada. Entdo, ao mesmo tempo em que o coordenador necessita de
uma formacgdo continuada para ele, em matematica, ele precisa também conseguir formar esses
professores, numa formagdo continuada docente, para que o trabalho seja aplicado em sala de aula, dé
resultado, entdo acho que é uma das coisas mais dificeis.

{ [...] se a gente for pensar no coordenador, vocé acredita que ele esta formado para fazer a formacéao !
dos professores em educacdo matemaética?

Né&o, ndo. Ainda hoje nenhuma instituicdo de ensino superior da uma formagdo para ser Coordenador
Pedagdgico. Vocé sai com o certificado para gestdo, esta I4, autorizado... Como chama o certificado?...
Mas esté autorizado a ser gestor. Mas vocé ndo tem formacgdo nenhuma para ser formador em nenhum dos
conteddos, nenhuma das disciplinas... O que eu acredito é que o coordenador que queira ser realmente um
formador... Primeiro, que sem a vivéncia de sala de aula, por mais que ele tenha embasamento tedrico, ele
ndo vai conseguir ser um bom formador, sé teoria... Porque, olha, a formacdo inicial que a gente tem é
6tima, porque ela nos coloca em contato com as teorias educacionais vigentes, nesse momento em que se
aprende muito sobre a parte tedrica. Tem estagio? Tem, mas esses estagios estdo longe de ser igual aos
dos médicos, que fazem uma residéncia. E mais para cumprir um protocolo. Pouca observacio. Poucas
levam uma experiéncia efetiva de um estagio... Entdo, primeiro, vocé tem que vivenciar, vocé tem que
estudar, vocé tem que vivenciar, porque ai sim vocé consegue ser um formador. Vocé tendo a formagéo
inicial, a parte tedrica, vocé consegue se formar em servigo, porque o coordenador sai da sala de aula e se
forma em servico o tempo inteiro, s0 que essa bagagem, essa experiéncia que ele traz é muito importante,
porque quando vocé conversa com o professor e vocé diz assim: “Quando eu estava em sala de aula e eu
vivi tal situagdo...”, isso torna a sua formagdo mais efetiva, mais crédula, eu falo... E 0 coordenador
pedagdgico ndo tem como fugir disso. Inclusive, na nossa rede, isso € uma estratégia, porque para vocé
acslmir N carnn MesmMn nassandn nn ennctiren vned tem aiie ter 1ing anne de cala de alila
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( O edital diz... Trés anos...\

E... N&o, ndo. Cinco para professor ser coordenador e trés para vocé ir pra supervisio, de gestor.
Ah, certo.

Eu ainda acho pouco, porque eu sé cheguei a ser coordenadora depois de uns quinze anos de professora.
Eu, assim, me senti muito segura, mas segura nessa questdo da vivéncia, da experiéncia vivida, mas nao
segura da teoria. Por qué? Porque eu vejo que cada dia tenho que dar coisas novas, a cada dia eu estudo
umas coisas que vao surgindo e que tem que olhar, porque tudo estd mudando. Vocé ndo pode também
ficar preso na sua pratica de vinte anos atras, que ela também néo surte efeito hoje. E 0 que eu estou
falando, se o professor antigo tem dificuldade de mudar sua préatica... Se vocé coordenador, assumir a
coordenagdo com uma pratica que vocé tinha de vinte anos atras, também néo vai dar certo. Porque vocé
também esta recebendo professoras que estdo se formando agora e que olham para essa teoria nova, que
vem com vontade de aprender, e elas também sdo estudiosas e, se vocé ndo for junto, vocé se perde nesse

grupo.

\ J

Faz sentido dizer que a formacao de coordenadoras/es pedagdgicas/os teria que se

Encontro Brasileirn de Estudante:
em Educagio Mate:
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dar nos cursos de Pedagogia. Mas, embora se possa inferir a presenca do coordenador na
atual Lei de Diretrizes e Bases, ndo had mencdo explicita sobre esse profissional na
principal lei nacional da educagdo. Entende-se que tal lei se refere a esse profissional em

seu artigo 64, Titulo VI - “Dos profissionais da Educagdo™:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo
bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base
comum nacional (BRASIL, 1996, art. 64).

A trajetoria da coordenacdo pedagdgica no ambito escolar € muito difusa e se
confunde na literatura com a trajetoria do que hoje se denomina supervisdo de ensino, que
se realiza por profissionais a servico das secretarias municipais de educacao e diretorias
regionais de ensino. Essa confusédo se explica pela diversidade de nomenclaturas existentes

nas legislagcGes dos diversos sistemas de ensino:

A funcdo de coordenacdo encontra raizes historicas em diferentes tempos,
diferentes localidades e aparece citada com diferentes nomenclaturas. Em
diversas pesquisas realizadas com o intuito de tracar o percurso historico dessa
funcdo no Brasil foi possivel identificar a acdo de um profissional responsavel
pela supervisdo do trabalho dos professores, com pontos de convergéncia ao que
hoje comumente se define como atribui¢do dos coordenadores pedagdgicos.

A nomenclatura adotada atualmente para os diferentes especialistas em educacédo
encontra referéncia em uma designagdo particular de cada sistema de ensino
(MACEDO, 2016, p.33).

Placco, Almeida e Souza (2011) em estudo realizado para identificar e analisar 0s

processos de coordenacdo pedagogica em escolas de diferentes regides brasileiras relatam
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ter encontrado as seguintes denominagbGes para coordenacdo pedagogica: professor

coordenador, orientador pedagdgico, pedagogo e supervisor pedagdgico.

Diante da falta de convergéncia entre os autores na literatura, das lacunas de
denominacdo desse profissional e de suas fungdes na legislagdo nacional, das idas e vindas
das diretrizes dos cursos de Pedagogia, a formagéo inicial de uma/um coordenadora/r
pedagdgica/o que deveria se dar nos cursos de Pedagogia, encontra-se assim, conforme
pesquisa de Christov (2001):

Para o exercicio desta funcdo, ndo € exigida a formacdo em Pedagogia: muitos
coordenadores séo professores de matematica ou educagdo fisica, sem acimulo
de reflexdo sobre questes educacionais mais gerais ou de didatica em particular
(CHRISTOV, 2001, p.).

A respeito da possibilidade de ter apenas licenciatura trabalhar na coordenacao

pedagdgica, Fernandes (2016) assinala que:

Se por um lado, a ndo exigéncia da formacdo pedagdgica favoreceu a
democratizacdo do acesso a fungdo, por outro, permitiu que muitos docentes
assumissem a dificil tarefa sem ter um claro entendimento de didatica, curriculo,
legislagdo ou gestdo escolar (FERNANDES, 2016, p.).

Em pesquisa realizada nas cinco regides brasileiras, Placco, Almeida e Souza
(2011) assinalam que, a maioria das/os coordenadoras/es tem formagéo em Pedagogia, mas

ha as/os que possuem outras licenciaturas e até mesmo Magistério em nivel médio, apenas.

As coordenadoras deste estudo sdo formadas em Pedagogia, mas consideram que
esta ndo é suficiente para se exercer a funcdo de Coordenador Pedagodgico. De acordo com
elas, os cursos ndao dialogam sobre os contelidos de formacéo continuada de professores,
por exemplo, nem abordam as func6es do coordenador, até porque nao ha legislacdo Unica
sobre isso. No entanto, a Pedagogia auxilia na sua fundamentacdo teorica, pois fornece
visdo das diversas teorias existentes, o que é imprescindivel para a compreensdo da

educacéo e do ensino.

Assim como as coordenadoras dessa pesquisa, as/os coordenadoras/es
entrevistadas/os por Placco, Almeida e Souza (2011) consideram o0s conhecimentos
advindos da Pedagogia Uteis para exercerem sua profissao, no entanto, consideram também
que ndo suprem suas principais necessidades. Algumas/ns coordenadoras/es entrevistadas
pelas autoras dizem que o curso de Pedagogia d& um direcionamento, um embasamento

tedrico para aprender a aprender, mas os conhecimentos sdo aprendidos mesmo na pratica.
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Chega a ser mencionado por uma das coordenadoras desta pesquisa que 0s estagios
fornecem poucas experiéncias significativas quanto ao conhecimento sobre a funcédo de
coordenador pedagdgico. Gatti e Nunes (2009), que fizeram um amplo estudo sobre os
curriculos dos cursos de Pedagogia, verificaram nos projetos e ementas dos cursos que
analisaram que ndo ha clareza sobre como os estagios sdo realizados e supervisionados e

estes podem se configurar como aspectos meramente formais.

N&o estdo claros o0s objetivos, as exigéncias, formas de validacdo e
documentacdo, acompanhamento, convénios com escolas das redes etc. essa
auséncia nos projetos e ementas pode sinalizar que, ou sdo considerados
totalmente a parte do curriculo, o que é um problema, na medida em que devem
integrar-se com as disciplinas formativas e com aspectos da educacdo e da
docéncia, ou, sua realizacdo é considerada com aspecto meramente formal. Um
estudo mais aprofundado, local, sobre os estagios para docéncia merece ser
realizado (GATTI; NUNES, 2009, p.21).

Entretanto, ha que se considerar que o proprio tempo que a/o coordenadora/r atua
como professora/r, antes de assumir o cargo ou funcdo, pode fazer com que o0s
conhecimentos do curso de Pedagogia ndo estejam de acordo com as mudancas do atual
ensino, o que faz com que ele precise estar em permanente formacéo, ou seja, formar-se

enquanto se forma, como foi citado pelas coordenadoras.

Alias, também o tempo de docéncia exigido nos concursos e as vivéncias de sala de
aula séo considerados fundamentais para assumir o papel de coordenadora/r de uma escola.
Quando consultados sobre a necessidade de ter exercido docéncia para ser coordenadora/r
pedagdgica/o, algumas/ns coordenadoras/es da pesquisa de Placco, Almeida e Souza
(2011) “entendem que € possivel exercer a coordenagdo sem ter sido professor desde que a
pessoa tenha disponibilidade para estudar e se aperfeicoar e se relacione bem com os
professores” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.253). Outras/os, “acreditam que a
experiéncia em sala de aula possibilita conhecer melhor a escola e vivenciar problemas que
s6 aparecem 1a” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.248).

A formacdo continuada frequentada durante a trajetdria de professora também foi
dada como importante para o exercicio da funcdo pelas coordenadoras deste trabalho, bem
como a formagdo continuada oferecida pelo municipio para coordenadorasfes®. Elas

consideram que para exercer bem suas funcdes as/os coordenadoras/es pedagogicas/os tém

* Aqui em S&o José do Rio Preto, atualmente, ha formagao continuada para Coordenadores Pedagdgicos, num
Centro de Formacdo, com coordenadores da Rede Municipal, que prestam servico de formadores para a
Secretaria Municipal da Educacdo. Para os professores, hd formacgdo no centro, uma vez por més e na escola,
semanalmente, com os Coordenadores Pedagogicos.
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que buscar formagdo “fora”, realizar estudos pessoais e receber também ela/ele, Formacao
Continuada, ou seja, € necessario que haja politicas publicas de formagéo continuada para

as/os coordenadoras/es.

Sobre a formagdo continuada no Brasil, Davis et al (2012), em pesquisa sobre as
modalidades e praticas de formacdo continuada de professoras/es em estados e municipios
brasileiros, afirmam que em levantamento realizado em bibliografia e documentos foi
possivel reunir os tipos de formacdo em dois grandes grupos: o primeiro centrado na
atencdo ao sujeito professora/professor e o segundo, ndo sé a/ao professora/professor, e

sim as equipes (direcdo, coordenacdo e corpo docente).

No primeiro grupo, ha preocupacdo com o desenvolvimento do profissional em
termos éticos e politicos, ou seja, além da dimensdo técnica para ao exercicio do
magistério, 0s cursos se preocupam em fazer com que as/os professoras/es prezem o bem-
estar e desenvolvimento dos alunos (dimensdo ética); reflitam de maneira critica sobre si
mesmo, sua profissdo e seus alunos (dimenséo politica); superem a angustia, a ansiedade e
a frustracdo, recuperando a alegria de ensinar e aprender. Ha aspectos negativos deste
primeiro grupo, pois consideram a formag&o continuada como meio para suprir os déficits
da formacdo inicial e, ao pensarem que as/os professoras/es ndo tém os conhecimentos
necessarios para o trabalho docente, ndo as/os consultam sobre o que precisam aprender, o
que leva a pacotes uniformes formulados pelos sistemas de ensino, que ndo consideram a
experiéncia e os interesses das/dos professoras/es, por exemplo. Ainda no primeiro grupo
hd a formacdo continuada pautada pelo ciclo de vida profissional, isto €, a visdo de
formacgéo continuada como sendo pessoal, ligada ao ciclo de vida do docente, que nem
sempre € ascendente, podendo ser marcado por fases de desorientacdo e de experiéncias
negativas. Nessa abordagem, os estagios da carreira docente sdo identificados, para

delinear formas de auxilio e enfrentamento.

O segundo grupo prevé a formacg&o no interior das escolas, & luz de seus problemas,
tendo a/o coordenadora/r pedagdgica/o como principal responsavel pela formacéo
continuada; ou colocando a escola como locus de formagdo continua e permanente e a
equipe como comunidade colaborativa de aprendizagem. Quando a/o coordenadora/r
pedagogica/o é colocada/o como a/o principal responsavel pela formagdo dos professores,

as acdes formativas tém natureza coletiva. Como a fungdo € muito abrangente e inclui
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atividades relacionadas ao curriculo, ao processo ensino-aprendizagem, avaliacdo, uso de
materiais didaticos, interacdo com a comunidade, aspectos de dominio éticos, encarregar-
se da formacdo continuada nem sempre é tarefa facil. H4, no entanto, a possibilidade da
escola ser l6cus de formagdo continua e permanente, o que requer um clima de colaboragéo
bem estabelecido, respeito e participagdo, inclusive durante o planejamento do processo
formativo. Nessa perspectiva as/os professoras/es se reunem para estudar, analisar o
curriculo, realizar pesquisas e avaliacdes, fazer experimentacdes quanto a didatica,
estratégias de ensino e organizacdo do trabalho docente. Ha um ganho nessa abordagem
quanto ao comprometimento e disposi¢do para inovagdo dos docentes, bem como maior

articulacdo intra e interséries.

Francisco Imberndn (2010) para compreender o discurso atual de formacdo de
professores recorre ao passado e nos diz que foi a partir da década de 1970, que estudos
que registraram as atitudes de professores frente aos programas de formagdo continuada
marcaram o inicio deste campo. Predominava o modelo individual de formacao, do tipo
“forme-se onde e como puder”. Formavam-se poucos professores, que monopolizavam um
pequeno saber para um longo tempo em sua carreira. Nos anos de 1980, com a
democratizagdo do ensino, passou-se a considerar novas formas de trabalhar. Foi o0 auge da
técnica, onde elementos como planejamento, programacéo, objetivos minuciosos e critérios
de avaliacdo precisos passaram a ser importantes. Os programas de formacéo continuada
passam a acontecer em forma de treinamento e de praticas do modelo
observacdo/avaliacdo. O paradigma imperante foi o da racionalidade técnica, do
autoritarismo, da formacédo eficaz e da busca pelas competéncias do bom professor. E se
anuncia a nova época em que elementos da pos-modernidade iam sendo introduzidos na
sociedade e na escola. O modelo hegemdnico marcou toda uma geragdo de professores,
“formados no autoritarismo, com fundo positivista € com uma visao técnica de um oficio”
(IMBERNON, 2010, p.19). Nos anos de 1990, houve, em muitos paises, a
institucionalizacdo da formacdo continuada que teve um cunho negativo devido a visdo
determinista e uniforme dos fazeres docentes e 0s processos positivistas e quantitativos no
campo da pesquisa. O modelo de formacdo que se desenrola é o de treinamento e a
formacdo é decidida por outros, que propdem objetivos em termos de conhecimentos e

habilidades. Esta mesma década traz também aspectos positivos, como o0s estudos tedricos
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nas universidades para que os professores tivessem mais envolvidos nos processos de

formacéo. Dentre os beneficios da época Imbernon (2010) cita:

O desenvolvimento de modelos de formacdo alternativos, como o
guestionamento da pratica mediante projetos de pesquisa-acdo, a aproximagéo da
formacdo dos cursos de formacdo de professores, o aparecimento de grande
quantidade de textos, traduzidos e locais, com analises tedricas, experiéncias,
comunicacgdes, assim como a celebracdo de encontros, jornadas, congressos e
similares (IMBERNON, 2010, p. 20).

Isso fez com que surgisse o questionamento dos modelos anteriores, como o0 de
treinamento e a dependéncia dos professores para com os especialistas, universidades,
consultorias e administragdo, a espera de algo externo e a ndo participagdo no
planejamento da formacgdo. De acordo com Imbernén (2010), nesta época “algo se move na
formagio” (IMBERNON, 2010, p.21). Novos conceitos e novas ideias que estavam sendo
introduzidas anteriormente ganham forca. Difunde-se a literatura anglo-sax6nica, a
pesquisa-acao ganha forca, surge um novo conceito de curriculo, novos projetos, ideias de
triangulagéo e reflexdo na formagéo. Os conceitos de Schon se tornam os mais conhecidos
e citados. Com isso, “cria-se uma ilusdo de mudanga” (IMBERNON, 2010, p.21), muitos
modismos, uma “colegialidade artificial na elaboracdo de projetos educativos e
curriculares faz com que os professores desencantem-se e vejam isso mais como um

artificio pedagogico que como uma inovagio” (IMBERNON, 2010, p.21).

Nos anos 2000, com a nova economia, 0s avangos da tecnologia e a mundializagéo
surge uma crise na profissdo docente. Percebe-se que os antigos sistemas ndo funcionam
para a educacdo da populacdo deste século, que as instalacbes escolares estao ultrapassadas
e que se necessita de uma nova forma de ver a educagédo. As exigéncias do novo contexto
faz importante a formagao emocional das pessoas, a promocao de redes de intercambio, as

relagbes em comunidade.

[A]ntigas e novas vozes comegcam a superar sua afonia para narrar o que sabem
sobre o ensino e a formagdo.

Ganha espaco a opgdo de ndo se querer analisar a formacdo somente como o
dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas, sim, de propor a
necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na pratica
da formacdo. Isso nos leva a analisar o que aprendemos e o0 que nos falta
aprender. (IMBERNON, 2010, p.23)

Nos paises de governos de direita conservadora, domina o neoconservadorismo,

que provoca um desanimo nos professores, fruto do:
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[alumento de exigéncias com a consequente intensificacdo do trabalho
educacional; a manutencdo de velhas verdades que ndo funcionam, a
desprofissionalizacdo originada por uma falta de delimitacdo clara das fungdes
dos professores, a rapida mudanca social e, possivelmente, um tipo de formacéo
continuada que parece inclinar-se de novo para um modelo aplicativo-
transmissivo (IMBERNON, 2010, p.23).

Imbernén (2010) coloca como futuro desejado para a formacdo uma construcéo
coletiva capaz de mudar a realidade educativa e social, por meio de projetos de
transformacdo, com participagdo da comunidade e pesquisas sobre a pratica e onde a
subjetividade, a intersubjetividade e o dialogismo sejam base para as relagdes. O autor fala
de uma “rearmada” moral, intelectual e profissional dos professores, que consiste na
recuperacdo do controle do processo de trabalho e de formacgdo, para ressituar 0s
professores como protagonistas ativos dos seus contextos, 0 que passa pela garantia da
autonomia profissional, colegialidade verdadeira, participacdo nas decisdes e
reconhecimento de suas praticas criativas, bem como oposicdo da racionalidade técnica no
curriculo (que leva nomes como competéncias, planos estratégicos, qualidade, eficiéncia,

eficécia, etc), na gestdo e controle da educacédo e formacao.

Em relacdo a formagédo continuada voltada para o ensino de Matematica, pelas falas
deste estudo, as coordenadoras consideram que o curso de Pedagogia oferece uma
formag&o generalista, que ndo aborda muito o ensino de Matematica para 0s anos iniciais,
0 que somado as experiéncias de ensino tradicional de suas trajetdrias enquanto alunas
geram dificuldades para o trabalho com formacdo, pois exige constante estudo,
principalmente, porque essas dificuldades podem ser mais acentuadas em algumas/ns
professoras/es. Ultimamente, os préprios concursos tém abordado tépicos elementares para
garantirem os conhecimentos do professor em relacdo a disciplina (GATTI; NUNES,
2009), o que demonstra preocupacdo dos gestores quanto ao dominio do conteddo que 0s

professores irdo ensinar.

De fato, a pesquisa realizada por Gatti e Nunes (2009) identificou que as
universidades analisadas ndo destinam disciplina para os conteldos de cada area, nem
mesmo para Lingua Portuguesa e Matematica. E considerado que esses contelidos sdo de
dominio das/dos alunas/os e eles aparecem implicitos nas disciplinas de metodologias de
ensino. Os conteldos especificos de Matematica sdo estudados em apenas 18% dos cursos

e a carga horaria destinada sugere apenas uma Vvisdo panoramica sobre os conteldos
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especificos ndo permitindo o aprofundamento e a relacao apropriada com o contexto e com

as experiéncias escolares.

A respeito da formacéo polivalente de professora/r no curso de Pedagogia associa-
se a visdo de “um profissional que transita por diferentes areas de conhecimento
articulando saberes e procedimentos, porém, com um sentido multifuncional” (CRUZ;
RAMOS; SILVA, 2017, p.1199). As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia sugerem, em seu artigo quinto, uma formacéo interdisciplinar,
“em que os professores tenham um conhecimento aprofundado de cada disciplina, de modo

a identificar possibilidades de dialogo entre varios saberes” (BRASIL, 2006, art.5°).

a interdisciplinaridade é percebida por especialistas como a interacdo necessaria
entre as diversas disciplinas no processo de organizagdo e desenvolvimento
curricular, a partir de uma analise critica da realidade e da percepcdo do papel
gue o educador tem nesta realidade. Essa interacdo pode ir da simples
comunicacdo de ideias a integracdo muatua de conceitos diretores da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e
da organizagao referentes ao ensino e a pesquisa (GONCALVES; PIRES, 2014)

Sendo assim, a base disciplinar fragil compromete o trabalho interdisciplinar do

professor polivalente.

INTERROMPENDO A CONVERSA

Em relacdo a Coordenagdo Pedagogica percebe-se uma caréncia de formacéo inicial
especifica voltada para as praticas de coordenacdo e também para as praticas de formacao
para professores que ensinam Matematica. A/O Coordenadora/r se vé sob a pressao de
formar-se enquanto forma, assim como o/a professor/a. Diante disso, as praticas de
formacdo continuada tornam-se imprescindiveis tanto para as professoras, quanto para a
Coordenacgédo Pedagbgica. Repensar os rumos da formagédo continuada nas escolas, como
propde Imbernon) (2010, pelo desenvolvimento de projetos de transformacao e pesquisas

sobre a pratica manifesta-se como alternativa viavel.
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