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Resumo

Este trabalho apresenta a dissertacao intitulada Conversas de Corredores: Coordenac¢do Pedagdgica, Narrativas,
Experiéncia e Formagdo Continuada de Professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma pesquisa narrativa que teve por objetivos: investigar como as/os coordenadoras/es
pedagogicas/os, ao revisitarem a sua acao por meio das narrativas, relatam as suas lidas com os desafios presentes
em sua funcdo de formadora/r de professoras/es e como realizam essa formacdo continuada voltada para a
Matematica ensinada pelas/os professoras/es nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; e discutir a formacéo
continuada voltada para o ensino de Matematica, bem como o curriculo explicitado pelas narrativas dos fazeres
das/dos coordenadoras/es pedagogicas/os dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Explora a linguagem e a
subversdo das normas da escrita académica, aliando forma e conteldo para producdo de sentido. Algumas
passagens sdo elaboradas em cronicas. As consideracfes expressam metaforicamente a sintese dos desafios da
coordenacdo pedagdgica e discutem a educacdo pelo par experiéncia/sentido, como sugere Jorge Larrosa,
referencial tedrico desse trabalho. A metodologia consiste em ir das conversas, das narrativas de coordenadoras/es,
a um conversar orientado ao pensamento, pela pesquisa sobre outros contextos de coordenagdo, expressas aqui
em notas de rodapé. E, depois, realizar um retorno ressignificado pelas experiéncias pedagogicas e curriculares,
por meio de cronicas. Conclui-se que é preciso pensar em formar toda e qualquer pessoa para se valer do
conhecimento matematico. 1sso exige ousadia, utopia, requer do coordenador o desvio das armadilhas, a subversao
e a criatividade, para fugir do curriculo técnico em favor da dignidade humana.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Curriculo. Coordenador Pedagdgico. Narrativas.
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Abstract

This paper presents the dissertation entitled Hallway conversations: pedagogical coordination, narratives,
experiences, continuous formation in service in the context of the mathematics of the initial years of the elementary
school a narrative research that aimed at investigating how the pedagogical coordinators, when revisiting their
action through the narratives, report their dealings with the challenges present in their role as teacher/educators
and how they carry out this continuing education focused on Mathematics taught by the teachers in the Early Years
of Elementary School; and discussing the continuing education focused on the Mathematics, as well as the
curriculum explained by the narratives of the pedagogical coordinators’ tasks for the Early Years of Elementary
School. It explores the language and subversion of academic writing norms, combining form and content to
produce meaning. Some passages are written in chronicles. The considerations metaphorically express the
synthesis of the challenges of pedagogical coordination and discuss education through the experience/sense pair,
as suggested by Jorge Larrosa, the theoretical reference of this work. The methodology consists of going from
conversations, from the coordinators’ narratives, to a thought-oriented conversation, through research on other
contexts of coordination, expressed here in footnotes. And then, making a resignified return for the pedagogical
and curricular experiences, through the chronicles. It is concluded that it is necessary to think about training each
and every person to use mathematical knowledge. This requires boldness and utopia, it requires the coordinator to
avoid traps, subversion, and creativity, in order to escape the technical curriculum in favor of human dignity.

Keywords: Mathematical Education. Curriculum. Pedagogical Coordinator. Narratives.

1 Para comeco de conversa...

E dada a hora de comegar. E enquanto nio me? vém as palavras, enquanto elas ainda se
embaralham, enlacam-se, tropecam-se e esbarram-se em meu pensamento, vou fazendo esse
dizer confuso, costurando aqui, remendando ali, ziguezagueando, for¢ando uma barra, na
esperanca de um arremate aceitavel.

Recorro a um dicionario qualquer, pouco reconhecido, como ha de ser essa minha escrita
e encontro a definicdo de comego como primeiros ensaios ou experiéncias; tentativas iniciais.
Julgo que essa historia de defini¢des, ensaios e experiéncias sdo conversas futuras, entdo me
concentro nas fentativas iniciais € tento explicar esse possivel vir a ser. Procuro um caminho
mais digno, devido a solenidade do momento, para nao perder ainda mais palavras pelo
percurso.

Na etimologia, encontro que comego deriva de comegar, do latim cominitiare, em
espanhol comenzar... Em nada isso me ajuda, a ndo ser pelo fato da palavra comenzar lembrar-
me parte da conversa entre Nuria e seus amigos (ARNAUS et al, 1995, p. 225) e aquele dado
momento em que diz “um belo dia, ndo sei como, me encontrei escrevendo meu texto [...]
dando-lhe forma para fazé-lo mais compreensivel, para os outros e a0 mesmo tempo, para mim

mesma” (ARNAUS et al, 1995, p. 225, tradugdo nossa).

2 Os verbos empregados em primeira pessoa do singular no decorrer deste trabalho expressam a ideia de que a
experiéncia da pesquisa, embora vivida pela primeira autora, foi narrada a partir do olhar dos dois autores deste
artigo, sendo o segundo autor, orientador de mestrado e de doutorado da primeira.
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Este ¢ o belo dia, em que ndo sei como me encontro escrevendo e estas sdo as fentativas
iniciais de dar sentido as palavras, para os outros € para mim mesma. Atrevo-me, agora, a
comecar uma explicacdo e ressignificar o que li, descobri e aprendi com essa travessia. E
comeco por onde, mesmo?

- Ah, a conversa...

1.1 Sobre o que é essa conversa? “Déjame que te cante”!

Essa conversa ¢ sobre Educacdo. Mais especificamente sobre Educacdo Matematica,
sobre o ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Como toda conversa,
tem um emissor € um receptor e, ja adianto: neste trabalho, os papéis se misturam. Por hora eu
sou o emissor ¢ vocé€, leitor, o receptor. Porém, haverd outros interlocutores, um tanto
peculiares. Eles terdo um assunto a discutir, a mensagem. E serdo o assunto a ser discutido.
Falardo sobre formagdo, formacdo continuada de professores, professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais. Deve estar querendo saber o porqué dessa conversa. Deixe que
te conto!

Essa figura peculiar pode ser marcante, singular, excepcional. Ou ilustrativa,
desconforme, contranatural a esse referente, o contexto profissional escolar. Sua identidade nao
se faz legitimada e sua lida ¢ a autoafirmacdo de sua funcgdo, a formacdo continuada de
professores. A formacdo que tem que co-ordenar, tornar presente, de forma continuada e
permanente, para que o excesso de trabalho ndo sucumba dos professores (e dele mesmo) a
necessidade de aprender, e aprender, e aprender...

Pois bem, sou coordenadora, possibilito que a formag¢ao continuada aconteca em minha
escola e, em um determinado periodo, trabalhei com formagdo na Secretaria da Educacao de
Sao José do Rio Preto, formagdo em Matematica, de professores e de coordenadores. Neste
periodo, além das reunides de formagao, havia o acompanhamento in /oco de algumas escolas
e, entdo, conversavamos com outros coordenadores, que retratavam os desafios do seu fazer, a
falta de tempo para planejar, para estudar... as interrupgdes constantes, a apagacgdo de incéndios,
as muitas atribuigdes.

Havia outros formadores e, nos retornos, discutiamos o que observavamos e as
estratégias de superacao dos obstaculos da profissdo. O maior ponto de discussdao do grupo era

a pouca presenca da Matematica nas pautas formativas. A formagao continuada em Matematica

3 Faz alusdo ao titulo do livro: LARROSA, Jorge et al. Déjame que te cuente: Ensayos sobre narrativa y
educacion. Barcelona: Laertes, 1995.
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¢ um desafio. Um desafio principalmente para quem teve pouca identificagdo com ela na
trajetoria estudantil, ou na formagao inicial. Isso quando esta atendeu as expectativas para o
ensino da disciplina.

Assim, propus-me a investigar, na dissertacdo que ¢ apresentada nesse trabalho, como
as/os coordenadoras/es* pedagodgicas/os, ao revisitarem a sua a¢do por meio das narrativas,
relatam as suas lidas com os desafios presentes em sua funcdo de formadora/r de professoras/es
e como realizam essa formacdao continuada voltada para a Matematica ensinada pelas/os
professoras/es nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E também, discutir a formacao
continuada voltada para o ensino de Matematica, bem como o curriculo explicitado pelas
narrativas dos fazeres das/os coordenadoras/es pedagodgicas/os dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; e fazer isso em tom de conversa, ja que Garnica (2015) apresenta as narrativas
como um modo do ser humano pensar, organizar o conhecimento e a realidade, que permite
conceitualizar as dimensdes intuitivas, pessoais, sociais e politicas da experiéncia educativa. E
“uma reconstru¢do da experiéncia a partir da qual, mediante um processo reflexivo, ¢ possivel
atribuir significado ao vivido” (GARNICA, 2015, p. 182).

E desejo que as conversas desse trabalho se tornem um coro. Espero que a beleza do
som dessas vozes, que se misturam e bem se manifestam, agucem os ouvidos e facam-se ouvir.
Que a mensagem transmitida pelas palavras dessa letra fagca sentido para outras/os
coordenadoras/es e para as/os professoras/es que pensam a importancia da Matematica na vida

dos alunos. E que a melodia toque fundo vocé, apreciador dessa musica chamada Educagao.

1.2 Conversas de corredores

Em nosso contexto de trabalho nds, coordenadoras/es, deparamo-nos com projetos
brilhantes, situagdes conflituosas... Muitas vezes temos uma ajuda solicitada, um pedido de
orientacdo, um didlogo sobre um problema, ou um compartilhamento de solu¢do, uma critica
tecida, tudo isso numa simples conversa de corredor. Nos corredores as relacoes se dao, dentro
ou fora da gente. No pos-reunido, o corredor se torna os bastidores de um palco, onde tudo que
parece completamente desorganizado serviu ou servira para organizar o que aconteceu ou
acontecera.

E o que ¢ um corredor sendo um espaco onde caminhamos em busca de algo? Nele

encontramos muitas portas. E em cada porta um mundo novo, onde a vida acontece. No nosso

4 O termo coordenadoras/es, tanto no plural como no singular, sera empregado primeiramente no feminino, pois a
funcao, assim como a de professores dos Anos Iniciais, é majoritariamente exercida por mulheres. A barra, seguida
de “es”, ¢ uma tentativa de ndo atrapalhar a leitura, repetindo excessivamente termos.
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caso, a Educacdo acontece... As vezes, atravessamos de uma porta para outra, procurando algo.
Um corredor ¢ atravessado muitas vezes.

Nos mesmas/os, educadoras/es somos corredores, atravessados por coisas, pessoas €
acontecimentos, que nos passam como ventos de brisa fresca, ou como tratores que demolem
nossas estruturas. Dentro de nos, varios compartimentos. De repente, abre-se uma porta fechada
hé algum tempo e um mundo novo ¢ redescoberto. Ou, de repente, um sinal ¢ tocado e tudo se
esvai em forma de emocoes.

Um corredor para uma/um Coordenadora/r Pedagdgica/o ¢ algo tocante. Uma parte do
seu espago de trabalho, que se mistura com ela/e propria/o, com o seu jeito coordenadora/r de
ser, como um mural que estampa algo do qual ela/e fez parte ou nem havia percebido que
acontecia. Onde se para os pés para duas batidas na porta, um pedido de licenca, uma
espiadela... Um “entre, por favor, venha participar”, ou um olhar de “saia, esta porta estd
fechada para vocé”. Ela/e caminha pelo corredor as vezes sem, as vezes com a consciéncia de
que as aprendizagens por tras das portas, abertas ou fechadas, sdo parte de sua responsabilidade.

O corredor ¢ um espago de correr livre, esbarrar-se, escorregar e cair, levantar-se
novamente e sair, andando, conversando, rindo ou chorando. E um espacgo de conversas ao pé
do ouvido, de compartilhar conquistas, de observar respostas. E um espago de vivéncias e/ou
de experiéncias.

Esse ¢ um inusitado, porém, um bom local para realizar uma pesquisa sobre a
Coordenagdo Pedagodgica. Para ver o que lhe atravessa, o que lhe tira do caminho, do foco, da
busca, o que lhe interrompe € a0 mesmo tempo lhe alimenta. O local que reflete de fato, o

turbulento cotidiano de trabalho de uma/um Coordenadora/r Pedagogica/o.

1.3 Da conversa a cronica

J& se faz perceptivel a escrita desse texto em tom de didlogo, a brevidade, a superposi¢ao
entre o oral e o escrito, os trechos curtos, que limitam o discurso nele presente. Se nao se faz
nitida a tentativa de redigir esse trabalho em cronicas, talvez, como pressuponho, eu nao esteja
ainda cumprindo o meu intuito. Peco perdao, leitor, apesar dos sendes, insistirei nesse recurso.
Essa insisténcia ndo ¢ descabida. Seu propdsito inicia-se em um referencial tedrico e desponta
numa metodologia e forma de analise.

Isso porque a crénica ¢ um género hibrido, flexivel, que se adapta aos diferentes

portadores, e muito embora seja natural da esfera jornalistica, ja passou a fazer parte de livros
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e, até aparece em subversivas teses e dissertagdes®. Dessa forma, concedo-me uma licenca
pouco poética para abusar desse género, aproveitando o argumento de que se trata de um género
menor (CANDIDO, 1993, p. 23) para justificar as limita¢des literarias da minha escrita, “a fim
de que surja uma voz cada vez mais indigente, cada vez mais trémula, liberada da vaidade dos
discursos que poderiam tranquiliza-la e, por isso mesmo, exposta a maior inquietude, ao maior
desassossego, a maior pobreza” (LARROSA, 2015, p. 25).

Por suas tematicas se relacionarem ao cotidiano e, as vezes, promoverem uma reflexao
sobre problemas universais (COELHO, 2009), a cronica parece um género um tanto apropriado
para essa ocasido. Assim, esse cotidiano caracteristico das cronicas se transforma em cotidiano
escolar e retiramos dele recortes do fazer da/do coordenadora/r pedagdgica/o. Dessa forma, a
metodologia deste trabalho consiste em ir das conversas, das narrativas de coordenadoras/es,
porque, “enquanto escritura, o didlogo pode transcender o tempo e o espacgo (o aqui € o0 agora)
e se tornar de alguma maneira independente de rostos, de nomes, de corpos e vozes”
(LARROSA, 2016, p. 140) a um conversar orientado® ao pensamento, por meio da pesquisa
sobre outros contextos de coordenagdo pedagogica. E, depois, realizar um retorno a esse nosso
dialogo, 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 € o
pensamento dos outros) o que cada um 1€, o que cada um escreve e o que cada um pensa”
(LARROSA, 2016, p. 141). Um retorno reelaborado, ressignificado pela construgdo
intersubjetiva das experiéncias pedagbgicas e curriculares.

Toda essa conversa ¢ orientada pelos estudos de curriculo’, pelas teorias pds-criticas,
que estabelecem conexdes entre significacdo, identidade e poder, dando énfase ao discurso e a
sua textualizacdo. E esse didlogo, portanto, ¢ uma forma de respeito e valorizagdo da voz, dos
que tem muito a contar, a ensinar € a aprender com seus relatos. E a cronica como género

intermediario consegue intermediar esse discurso com o leitor.

1.4 Falando sobre o que me aconteceu...

Um acontecimento ¢ algo marcante, que nos surpreende ao chegar despercebido. E,

5 Por exemplo: FERNANDES, Maria Valéria Padilha. “Na periferia do sonho”: cronicas de uma experiéncia de
formacéo de professoras. Campinas: Unicamp, 2000. (Dissertacdo de Mestrado).

6 De acordo com Larrosa, filosofia é ler, escrever e conversar. E um conversar orientado ao pensamento.

" Desenvolvidos no Grupo de Pesquisa em Curriculo: Estudos, Praticas e Avaliagdo — GEPAC, da Faculdade de
Engenharia de llha Solteira (UNESP-FEIS); e nas disciplinas de Tendéncias em Educagdo Matematica, do
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino e Processos Formativos (UNESP- Interunidades) e Teorias e Perspectivas
Curriculares no Contexto da Educacéo Matematica, do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo para Ciéncia
(UNESP - FC)
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entdo, de repente, deparei-me com as palavras, pegadas de um caminho a seguir. E foi assim
que aconteceu! A palavra experiéncia, dada por uma explicacdo inconclusiva, plausivel, aberta,
ampla. “A experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2016, p. 18).

Esse foi o ilustre acontecimento: o encontro com o referencial tedrico. Buscamos esse
sentido da palavra experiéncia no decorrer da pesquisa ¢ também os caminhos de uma
perspectiva tedrica e de uma abordagem metodologica. Larrosa (2016) nos fala que, geralmente,
a Educagao ¢ pensada do ponto de vista dos pares “ciéncia e técnica” ou do ponto de vista teoria
e pratica. Para ele, ciéncia e técnica remetem-se a uma perspectiva positivista e retificadora; e
teoria e pratica, a uma perspectiva politica e critica. Larrosa (2016) propde uma possibilidade
mais existencial e estética, ou seja, propde pensar a Educacdo a partir do par

experiéncia/sentido. Atribuindo significado para essas duas palavras, ele nos diz:

[...] as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam como
potentes mecanismos de subjetivag@o. Eu creio no poder das palavras e, na for¢a das
palavras, creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem
coisas conosco. As palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade
ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo ¢ somente “raciocinar”
ou “calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas ¢
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-
sentido, ¢ algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as
palavras o modo como nos colocamos diante de nds mesmos, diante dos outros e
diante do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos em relagdo a tudo isso
(LARROSA, 2016, p. 18).

Sendo assim, anuncia que quando usamos as palavras, damos sentido ao que somos, ao
que nos acontece e relacionamos palavras e coisas, nomeando as coisas pelas palavras, que por
isso devem ser dotadas de significados. Assim, o sujeito da experiéncia € “territorio de
passagem” (LARROSA, 2016, p. 25), € o sujeito que permite que o que lhe passe, lhe afete,
deixe marcas, cause efeitos, “¢ um ponto de chegada, um lugar a que chegam as coisas, como
um lugar que recebe o que chega e que, ao receber, lhe da lugar” (LARROSA, 2016, p. 25). O
sujeito da experiéncia é ex-posto. Experiéncia ¢é travessia, perigo, paixdo. E aquilo que, ao
passar, nos forma e nos transforma. “O saber da experiéncia se da na relagdo entre o
conhecimento e a vida humana. De fato, a experiéncia ¢ uma espécie de mediagdo entre ambos”
(LARROSA, 2016, p. 30).

Dar lugar ao acontecimento. Estar aberto, ao pensamento, as palavras e aos sentimentos.

De repente, esta ¢ a chave para se construir um sentido que faga mais sentido para a formacao,

para a Matematica, para a Educacdo.
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1.5 Dialogando com o contexto

Vamos falar de contexto, o contexto dessa pesquisa, 0 municipio de Sdo José do Rio
Preto. Aqui as/os Coordenadoras/es tém formacdo continuada, as/os professoras/es também
tém. Eu tive. Outras pessoas com quem conversei nesse trabalho também tiveram e ofereceram,
assim como eu. Talvez, por isso, esse discurso sobre essa realidade carregue interpretacdes
dominantes e uma verdade unica, a de que a/o Coordenadora/r Pedagdgica/o deve coordenar a
formacdo das/dos professoras/es em servico na escola.

“Os aparatos educacionais e culturais nos quais trabalhamos sdo (...) lugares de
produgdo, de reprodugdo, de critica e de dissolucdo disso que chamamos verdade e disso que
chamamos realidade” (LARROSA, 2015, p. 163). Sei que essa nossa verdade faz parte de
verdades multiplas, espalhadas em realidades tao distintas, de um territdrio tao desigual, como
o nosso Brasil. Gostaria, no entanto, de ser capaz de dialogar com essas realidades, de
reconhecer nossas diferencas, de desconfiar de nossas semelhangas, de discutir nossas
possibilidades. Nao desejo impor essa verdade aqui construida, mas habitar com dignidade o
mundo, registrando essa realidade com o carater poético e politico da nossa linguagem

(LARROSA, 2015), essa que apresenta a polifonia da situagdo que vivemos.

2 Conversas paralelas

Até aqui, tratei de conversar contigo, leitor. Ainda que houvesse outras vozes nesses
ditos, as vozes dos autores que em alguns momentos falaram por mim, agora essa conversa tera,
digamos, interlocutores mais proximos de todo esse contexto que estou lhes apresentando.
Abriremos, assim, conversas paralelas. Sabe? Aquelas pelas quais sempre fomos repreendidos
por nossos professores, que por muitas vezes nos disseram “Sem conversas paralelas!”? E que,
quando nos tornamos professores, tratamos de repetir aos nossos alunos?

Pois bem, nesse trabalho elas serdo 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 aproximacdo das nossas circunstancias, tentativas de ressignificagao
para que o dito se torne vivido por uma determinada comunidade, de alunos, de professores,
ou, em nosso caso, de coordenadoras/es pedagogicas/os. Afinal, “ler e escrever (escutar e falar)
¢ colocar-se em movimento, ¢ sair sempre para além de si mesmo, ¢ manter sempre aberta a
interrogagdo acerca do que se €. Na leitura e na escrita, o eu nao deixa de se fazer, de se desfazer
e de se refazer” (LARROSA, 2015, p. 40).

Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001) falam de empregar na pesquisa biografica relatos
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em paralelo, de modo que gerem uma visdo complementar de um assunto, uma estrutura
polifonica, na qual os relatos se sobrepdem, combinam-se para construir o contetido. O que vem
a frente, portanto, se assemelha aquela situacao 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, uma parte importante, quem sabe o principal assunto para conversarmos neste texto.
2.1 (Entre parénteses)

Entre parénteses estdo as conversas com as coordenadoras que participaram dessa
pesquisa. Escolhi os parénteses para demarcacdo das vozes, para sinalizar significados
importantes advindos da experiéncia pedagogica que, sendo individuais, estdo contidos, sdao
frutos de significados sociais e 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 “(...)”. Na pesquisa, as conversas podem ser consultadas na integra nos apéndices
(SANTANA, 2019). As minhas falas estao em negrito. Distribui as conversas em poucas se¢oes
(ndo pré-estabelecidas), apenas para abordar, em cada uma delas, assuntos relevantes para a
coordenacdo pedagdgica e a formagdo de professores que ensinam Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Os trechos sdo grandes, para evitar uma postura muito

ilustrativa. Lembra-se do coro que mencionei? Ele est4 se formando.

Coordenadora 2 — Mezzo-soprano: Voz
intermedidria, nem alta, nem baixa. E uma
coordenadora que apresenta muito ‘jogo de
cintura’ e bom senso. Por ser muito atuante,
seu trabalho aparece o tempo todo, como
esse tipo de voz. Serd chamada de ETis.
Formacdo em Pedagogia e duas Pds-
Graduagdes Latu Sensu
Hé dez anos no cargo.
Hd vinte anos na educacdo.

r N\ N

Coordenadora 1 — Soprano: Voz de alcance a
outros tipos de vozes. Essa coordenadora foi
escolhida por seu grupo de professores, por
Jalar por eles em suas necessidades. Serd
chamada de Mal.
Formacdo em Pedagogia e duas Pds-
Graduacées Latu Sensu
Hd um ano na fungdo.
Hd doze anos na educacéo.

Coordenadora 3 — Contralto: Voz grave, com
registro de peito. Representa a coordenadora
em sua forca e coragem, como mulher e
profissional. E impactante e dé beleza e

Coordenadora 4 — Sopranino livico: Voz
brilhante, extensa e flexivel. Permanece
fresca até a idade avancada, como a
coordenadora em questdo, apds tantos anos

qualidade ao canto. Serd chamada de Zélia
Formagdo em Pedagogia e Pds-Graduagdo
Latu Sensu.
Hda nove anos no cargo.
Hd 33 anos na educagéo.

de profissdo. Serd chamada de Marisa.
Formagdo em Pedagogia e duas POs-
Graduacées Latu Sensu.
Hé dezenove anos no cargo.
Ha 32 anos na educagdo.

. 7 \ ~

Figura 1 — Caracterizacio dos Sujeitos de Pesquisa®
Fonte: Santana (2019).

8 Em Séo José do Rio Preto ha uma distingéo entre funcéo e cargo de coordenador pedagdgico. Fungo se refere
ao exercicio da coordenacdo pedagdgica por inscricdo ou designacdo, na qual todos os professores concursados do
municipio podem se inscrever apds cinco anos de exercicio docente. Cargo se refere ao exercicio da coordenagio
pedagdgica apds aprovagdo em concurso publico.
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2.2 A formacao do coordenador e o coordenador em formacao

Eu acho que a mesma dificuldade que eu também tenho e tive, pela prdpria formagdo, a
Jormacdo do professor mesmo...

A Pedagogia?

...a pedagogia, a pedagogia, sim. Aqueles [prafessores] que tiveram uma formacdo
diferente, mais voltada, para matemdtica, que sdo poucos no [Ensino] Fundamental I, eles
conseguem compreender um pouco melhor [a Matemdtical. Porém, a pedagogia e o antigo
magistério ndo deram base, ndo deram suporte. Entdo, a todo o momento, isso esbarra no
planejamento do prafessar (...)

Sim, e essa questio da formacgidoe? Ji aproveitando que a gente fulon disso, vocé acha
que o coordenador esti formade para fazer a formacdo para os professores que ensinam
matemdtica (...) No Fundamental I?

Ndo... na verdade o coordenador, (...) ndo é formado para muitas coisas que ele precisa
Jfazer, mas na matemdtica especificamente... A minha formacdo superior é em pedagogia, eu
venho do magistério também e de toda uma tradi¢do, (...) um estudo, uma formacdo, desde ld do
Ensino Fundamental I, voltado para uma matemdtica tradicional. Entdo é muito dificil. Requer
muito estudo, muito aprendizado. Entéo eu acho que o coordenador tem a mesma dificuldade [que
o professor]

E esse estudo acaba caindo na nossa formacio continnada [do ceordenador], né?

Acaba caindo na nossa formagdo continuada. Entdo, ao mesmo tempo em que o
coordenador necessita de uma formacdoe continuada para ele, em matemdtica, 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.

Figura 2 — Conversa com a Coordenadora Elis®
Fonte: Santana (2019).

9 Em Sdo José do Rio Preto - SP, ter Pedagogia é uma exigéncia para o cargo de Coordenador Pedagogico. No
entanto, em pesquisa realizada nas cinco regides brasileiras, Placco, Almeida e Souza (2011) identificaram que,
embora, a maioria das/os coordenadoras/es do Brasil tenham formag@o em Pedagogia, ha as/os que possuem outras
licenciaturas e até mesmo Magistério em nivel médio, apenas. As/os coordenadoras/es entrevistadas/os na pesquisa
de Placco, Almeida e Souza (2011) consideram os conhecimentos advindos da Pedagogia uteis para exercerem sua
profissdo, no entanto, consideram também que ndo suprem suas principais necessidades. Algumas/ns
coordenadoras/es dizem que o curso de Pedagogia d4 um direcionamento, um embasamento tedrico para aprender
a aprender, mas os conhecimentos sdo aprendidos mesmo na pratica. Outra pesquisa, desenvolvida por Gatti e
Nunes (2009) identificou que a maioria das universidades ndo destina disciplina para os contetidos de area, nem
mesmo para Lingua Portuguesa e Matematica, por considerarem estes de dominio das/dos alunas/os e implicitos
nas disciplinas de metodologias de ensino. Os contetidos especificos de Matematica sdo estudados em apenas 18%
dos cursos ¢ a carga horaria destinada sugere apenas uma visdo panoramica sobre os contetidos especificos ndo
permitindo o aprofundamento e a relagdo apropriada com o contexto ¢ com as experiéncias escolares.
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K Nossa... Foi bom vocé tocar nesse ponto, para a gente fular da formacdo inicial (...) Se)
gente for pensar no coordenador, vecé acredita que ele estd formado para fazer a formacio dos
professores em educacio matemdtica?

Ndo, ndo. Ainda hoje nenhuma instituicdo de ensino superior dda uma formacdo para ser
Coordenador Pedagdgico. Vocé sai com o certificado para gestdo, estd ld, autorizado (...) a ser
gestor. Mas vocé ndo tem formacdo nenhuma para ser formador em nenhum dos contetidos,
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, so teoria... Porque, olha, a formacdo inicial
que a gente tem ela é dtima, porque ela nos coloca em contato com as teorias educacionais
vigentes, nesse momento em que se aprende muito sobre a parte tedrica. Tem estdgio? Tem, mas
esses estagios estdo longe de ser igual aos dos médicos, que fazem uma residéncia. E mais para
cumprir um protocolo. Pouca observacdo. Poucas levam uma experiéncia efetiva de um estdgio...
Entdo, (...) vocé tem que estudar e vocé tem que vivenciar, porque ai sim vocé consegue ser um
Jformador. Tendo a formacdo inicial, a parte tedrica, vocé consegue se formar em servico, porque o
coordenador sai da sala de aula e se forma em servico o tempo inteiro. S 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 situacdo... ”, isso torna a sua formacdo

\mais efetiva, mais crédula, eu falo... /

(- Eu até citei aqui quando a gente fala dessa formacédo, que Paulo Freire fala que aprdrib
ndo é nada sem a teoria e a teoria ndo é nada sem a prdtica, e sé uma complementa a outra. E o
coordenador pedagdgico ndo tem como fugir disso. Inclusive, na nossa rede, isso é uma
estratégia, porque para vocé assumir o cargo, mesmo vocé passando no concurso, vocé tem que
ter uns anos de sala de aula.

O edital diz... Trés anos...
E.. Nao, ndo. Cinco para professor ser coordenador e trés para vocé ir pra supervisdo,

de gestor.
Ah, certo.
Eu ainda acho pouco, porque eu sé cheguei a ser coordenadora depois de uns quinze
anos de professora. Eu me senti muito segura, mas segura nessa questdo da vivéncia, da
experiéncia vivida, mas nédo segura da teoria. Por qué? Porque eu vejo que cada dia tenho que
dar coisas novas, a cada dia eu estudo umas coisas que vdo surgindo e que tem que olhar, porque
tudo estd mudando. Vocé ndo pode também ficar preso na sua prdtica de vinte anos atrds, que ela
também ndo surte efeito hoje. E o que eu estou falando, se o professor antigo tem dificuldade de
mudar sua prdtica... Se vocé coordenador, assumir a coordenacdo com uma prdtica que vocé
tinha de vinte anos atrds, também ndo vai dar certo. Porque vocé também estd 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

\Z” J

Figura 4 — Conversa com a Coordenadora Z¢lia'!
Fonte: Santana (2019).

10 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.

1 Quando consultados sobre a necessidade de ter exercido docéncia para ser coordenadora/r pedagdgica/o,
algumas/ns coordenadoras/es da pesquisa, assim como Placco, Almeida e Souza (2011). “entendem que ¢ possivel
exercer a coordenacdo sem ter sido professor desde que a pessoa tenha disponibilidade para estudar e se aperfeigoar
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 14"
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 243).
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2.3 Da historia a metafora: ser coordenador e coordenar

/- Fale primeiro sobre coordenagiio. O quevocé acha que ¢ essa figura do eoordmrulm’?\

Entdo, ta bom. No momento, agora a gente estd atualizada. Eu fico pensando que eu
tenho 34 anos de Magistério. No inicio da minha carreiva, nem existia esse figura do
Coordenador Pedagégico. Ndo existia nas escolas particulares, nem nas piblicas. Isso ld nos
anos... Eu comecei minha carreira em 80, 81... Essa figura ndo existia. Era a direcdo e o
professor. E o professor tinha que chegar a escola e ser detentor daquele conteldo que ele tinha
que dar e, se ele ndo soubesse tinha que “se virar”. S6 existia cobranga do diretor... Se ele estava
indo bem ou ndo estava indo bem, se ele era bom professor ou nio.

Bom, ai com o passar dos anos, principalmente quando eu vim aqui pra rede de Rio Prefo,
a gente comecou a ver, eu particularmente comecei a ver a figura do Coordenador Pedagdgico.
Quando ele comegou, quando surgiu esse cargo, essa funcdo, nem ele sabia o que ele fazia. Entdo,
ele era um auxiliar do professor, mas ele auxiliava o diretor e o professor. O que ele fazia era
organizacdo de festas... geralmente tinha uma habilidade pra fazer painel.

Ele ndo era formador nessa época e também era um fiscalizador. Cobrar, auxiliar o
professor em algumas atividades... Talvez até “se vocé chegasse e tivesse uma dificuldade em
relacdo a algum contelido que vocé tinha que dar, talvez vocé buscasse com esse coordenador”.

Ta, quando eu cheguei aqui na rede, em 96, 97, eu fui conhecer melhor o Coordenador
Pedagogico. E ai a gente ja comecou a ver que o Coordenador ndo era fiscalizador... Porque
muitos também enxergavam o Coordenador Pedagdgico comoe uma figura decorativa, ndo tinha
muita funcdo na escola ou tinha um monte, menos ser formador.

Dai, a gente comegou a falar muito dessa formacdo, formacgdo continuada... Surgiu todo
esse termo, que o professor precisava continuar estudando, porque tinham muitos professores
antigos que achavam que o que eles sabiam bastava. Mas a sociedade muda, tudo evolui e
ninguém é detentor de todo o saber.

Figura 5 — Conversa com a Coordenadora Zélia'?
Fonte: Santana (2019).

2 Em um breve historico da fungdo supervisora/coordenadora, Vasconcellos (2013) volta ao Ratio Studiorum, onde
havia o “prefeito de estudos” que observava as aulas dos professores e verificava o cumprimento do programa,
mas afirma que a supervisdo/coordenagdo nasce por influéncia dos Estados Unidos, com o modelo de “Inspegdo
Escolar”. Na pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011) é apontado que, na década de 1960, com a Lei 4.024/61,
as “escolas experimentais” contavam com o profissional de acompanhamento pedagégico. Em Sado Paulo, de
acordo com Fernandes (2009), os Colégios Vocacionais, as Escolas de Aplica¢do ¢ as Escolas Experimentais
também contavam com o trabalho do profissional. Com a Lei 5.692/71 a fun¢do foi regulamentada e a agdo
supervisora foi implantada em nivel de sistema e de unidade escolar (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011).
Observa-se que a fun¢do nasce em um contexto de ditadura, no espirito do AI-5 (Ato Institucional n. 5), de 1968,
com a reformulagdo do curso de Pedagogia decorrente da Reforma Universitaria, que prepara profissionais
generalistas, especialistas, mas sem preparo para a pratica da Educagdo (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011).
Na década de 1980, com a abertura politica houve registros da fungdo de coordenagio no estado de Sdo Paulo, na
implantagdo do Projeto Noturno, no Ciclo Basico, nos Centros Especificos de Formagdo ¢ Aperfeicoamento do
Magistério — CEFAMs (FERNANDES, 2009). Na década de 1990, o profissional passa a atuar também no Projeto
Escola Padrdo. Com a elaboragdo das Propostas Pedagogicas e a implantagdo Lei n. 9394/96, que estabeleceu, nas
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, principios como o de gestdo democrética a fun¢ao de coordenador ganha
ainda mais significag@o.
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Quando eu falo do papel, do gue é ser coordenador. figuei pensando muito na escola
como um organismo vive. E pensel até numa obra... uma obra de arte que seria uma pega para
orquestra... uma misica, uma obra que foi pensada, em conjunto. O diretor mais como guem faz o
arranjo, é o produtor, gue trabalha na estrutura, na organizagdo, na logistica que garante o bom
espetdculo.

No evento em si, neé?

No evento. Isso. Tai ter um evento, entdo ele é o produtor Ele pensa na logistica, na
estrutura. E o coordenador é aguele gue vai reger E essa regéncia, a melodia, é o fazer
pedagdgico. Eu pensei muito nessa alegoria .. E, pensando ne coordenador, ele é quem vai dar o
tom, o ritmo, o andamento, porgue o pedagogico é a esséncia da escola. Nédo adianta ter a
estrutura, of recursos.. a esséncia da escola, aquilo que dd vida, que pulsa, é o aluno
aprendendo. Entdo, ache que o fazer pedagdgico precisa ser o centro de tudo. Foi assim que
pensei nessa alegoria da orquestra. O coordenador tem a partitura... o projeto politico
pedagégico, o curriculo toda essa documentagdo que organiza a escola... E o5 misicos seriam os
professores nessa apresentagdo. E professor é toda essa diversidade, né? Penso em cada um como
instrumentos. uns sdo mais graves, oulros mais delicados e suaves, como o5 insirumentos de
corda... Acho que o professor.. cadawm é um, com sua historia, seu tempo, com seus saberes e
também seus ndo saberes. Todos eles tém um sonho, uma vontade, que é o de promover a
aprendizagem dos alunos.

Fanrdstico! Estou impressionada com essa alegoria sua.

E?[risos]... E essa orguestra tem uma plateia que sdo os alunos. Entdo, se a melodia é
harmoniosa estd bem ensaiada .. estd afinada .. vocé temum encantamento... Os alunos sonham,
eles aprendem com essa vivacidade, com essa coisaque pulsa! Mas se a orguestra ndo tiver essa
afinacdo, vocé vai ter essa plateia mais passiva, mais apdtica Eu pensei nessa alegoria, no papel
desse coordenador. gue é aquele que mobiliza. Ele precisa ter uma capacidade, uma sensibilidade,
e uma percepedo de investigador, que precisa olhar o todo da escola, parapoder pensar no grupo,
em cada professor e na escola como um todo, em como estd organizada, em como ela estd
funcionando... Investigar quais sdo o5 pontos que ele precisa focar para ter uma grande
transformagdo. Eu acho que isso é o que move, o que mobiliza o fazer do coordenador. E uma
tarefa gue é complexa e a gente vai, aos poucos, por aproximages sucessivas, se tornando cada
ver mais competente para exercé-la. Eu falo pela minha experiéncia, desses dezoito anos...
dezencve anos de coordenacdo. A gente passa por todas essas fases. De comegar como alguém
gque ainda se confunde no papel de professor. A gente ndo sabe muito bem... até conseguir ter
consciéncia desse seu real papel de formador Entdo, eu acho que tem todo esse fazer, o percurso
que constitui esse ser coordenador.

Figura 6 — Conversa com a Coordenadora Marisa'®

Fonte: Santana (2019).

13 De acordo com Almeida (2005), as metéforas sdo formas de iluminar e organizar coerentemente os diferentes
aspectos da experiéncia. Isso porque os conceitos que governam nosso pensamento estruturam o modo como nos
comportamos no mundo e nos relacionamos com as pessoas, por isso os processos de pensamento sao também
metaforicos. A autora ouviu o depoimento de dez coordenadoras pedagoégicas da Grande Sdo Paulo, que
descreveram em detalhes um dia de trabalho e pensaram o que ¢ ser coordenadora pedagogica e categorizou as
metaforas que empregaram em duas categorias: “a) as que se referem a multiplicidade das tarefas que
desempenham de uma forma ndo articulada; b) as que se referem a essa multiplicidade de uma forma articulada”
(ALMEIDA, 2005, p. 35).
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2.4 Matematica e processos formativos

Ano passado eu trabalhel bastanie com o foco na matemdiica. Percebi pelas pautas
dos anos anferiones que ndo havia esse foco. 4 gente vé 70%, quase 80%, das pauias das/os
coordenadoras’es mais voltadas para Lingua Portuguesa do gque para Matemdtica. E, olhando
as pautas, vendo fambém fodo o processo de evolugde das avaliacies infermas e externas no
planefamento, na andlise, vi que o desemipenho em Lingua Portuguesa tinha um perceniual
mais elevado e a Matemdiica estava aguém.

Qlhando ainda para os fazeres, se a gente fem esse resulfado aparecendo nas
avaliaches infernas e externas, fem que olhar fambém pava a sala de aula e para o fazer do
professor O fazer dos proféssores, por meio das atividades de regisiro nos cadernos, dos
materiais gue cimculam, o gque eles selecionam para desemvolver a sua aula ¢ como eles
Jazem... o importanie é o “como” fambém... é preciso promover a reflexdo dessa pratica, ver a
didatica. Entdo, pensando nessa situacdo cheguel 4 conclusdo que era preciso ter um foco
muitc maior em Matemdiica.

E, trabalhar matemdiica ndo ¢ wma drea tdo tranguila, porgue tenho mais facilidade e
mais materiais em Lingua [Porfuguesal. Figuei pensando no que precisava organizar para
isso e ai fem todo um processo de pesquisa. Depoils de feita a andlise dos resultados, eu pedi
no HTPC para os professores também escreverem, fazerem uma reflexdo individual, por meio
de pergunias; “Quais sdo as minhas reais necessidades formaiivas? O gue eu guero estudar
gste ano no HTPC? " Cada uma delas fez um registro... E, no consolidado, eu thve um grande
mimero de professores - ey frabalho numa escola que tem 22 professoras — que apontaram gque
gles tinham dificuldades especificas em Matemdtica, e apontaram inclusive para jogos: “a
gente ndo sabe trabalhar com joges™. Diante disso, pensei: bom, eu preciso organizar um
plano de formacdo. ..

A partir disso, combinel com o grupo gque precisariamos ter o foco em estudes, na
matemditica. E ai o projeio se tornou alve de uns vinte dias de reflexfo. Fui buscar materials,
videos, texios, materiais de alunos, materiais que circulam na escola, lhvros, o EMAL e tracei
um plavo, um cronograma, estratégias formativas para um ane de frabalho.

Comecel o ftrabalho em HTPC. Com estudos, frowuxe situacdes de sala de aula. E isso
eu five, assim, muito... pdp sei se é porgue eu ja trabalho com o grupo hd muito fempo... glay
chamam muito para entrar: "Olha, vocé gquer vir ver? Enfra agui”. Eu sentava, observanva.
Foram muitas furmas que enivel para ver, principalmente jogos. Toda ver que tinha uma
situacdo de jogo - ld no primeio ano com o “Jogo dos dedinhos”, " Boca do palhage”, as
atividades com fichas, com palifos — eu ia ld para gravar para foiografar e frazia isso nos
HIPCs.

Figura 7 — Conversa com a Coordenadora Marisa'*

Fonte: Santana (2019).

14 De acordo com Knijnik et al (2012), a relevancia do uso de materiais concretos nas aulas de Matematica é uma
“verdade” que circula no pensamento educacional brasileiro contemporaneo, sem ser questionada. Sustenta-se no
construtivismo pedagodgico “uma recontextualiza¢do, no espago-tempo escolar, sob diferentes formas e com
multiplas interfaces, das teorizagdes desenvolvidas pelo epistemologo Jean Piaget” (KNIJINIK et al, 2012, p. 66).
Assim como o enunciado “é importante usar materiais concretos” nas aulas de matematica, o uso de jogos para
ensinar Matematica tornou-se verdade difundida. O porqué da escolha de alguns jogos, em geral, os que trabalham
conteidos comuns da matematica escolar, em detrimento de outros, por exemplo, os que envolvem estratégias ou
se relacionam com outras culturas, tem sido pouco problematizado. Essas verdades nos impedem de ver o ensino
de Matematica de forma diferente. “S3o enunciados tantas vezes repetidos, reativados em diferentes espagos-
tempos que nos dao a ideia de que sempre estiveram ai e que caberia ao ‘bom’ professor identifica-las e reativa-
las em suas salas de aula (KNIJINIK et al, 2012, p. 52). Esses enunciados acabam como prescrigdes legitimadas
nos cursos de Pedagogia ¢ Matematica, algo tdo presente no discurso contemporaneo de Educacdo Matematica
que ndo pode estar fora do planejamento das praticas de sala de aula. O que esta em questdo, no entanto, nao ¢ a
validade desses enunciados, mas sua natureza imprescindivel e o carater contingente e arbitrario com que algumas
atividades perpetuam no campo educacional (KNIJNIK et al., 2012).
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Isso, jd aproveita e me conta uma boa experiéncia de formacdo.

Este ano, eu nio dei ainda uma formacdo especifica de matemdtica. A gente foi olhar
para Base, para Lingua, principalmente produgdo de fextos.. Mas, no ano passado, pelo
contrdrio, eu ajudel mais na matemdtica . eu deteciel elas reclamande muito que as criangas,
em fodos o5 anos, tém muita diffculdade no sistema de numeragdo decimal. Entdo, eu fui fazer
uma dupla conceitualizacdo para elas ajudavem as criangas a aprenderem as regulavidades do
gquadre numérico airavés do jogo. Eu as cologuel na situacdo de jogo, bem como as criancas
Jogaviam. E eu vi muito emvolvimento delas. Além delas gostarem de jogar [ ] Eles viram
realmente que a criavnga consegue construiyr um conhecimento [ ], fazendo ajustes, cada uma
para o seu ano. E aguele jogo, se ndo me engano que se chama “Mais um, menos um. Mais
dez, menos dez”. E foi uma dupla conceitualizacdo.

E por gque foi uma dupla? Onde estaria a primeira conceitualizacio?

O jogo. O jogo como recurse, que a gente sabe que ele é prazeroso para as criangas e
o olhar para o objeio de ensino, que seria olhar para as regularidades do sisiema de
numeracdo decimal do quadio numérico. Depois a genfe foi e discutiu sobre isso. Houve uma
observadora que ficou anciando ali todas as falas e depois a gentfe discutiu sobre isso. E foi
muito bom gquando elas iam colocando esses desafios, aumeniando o5 desafios, porque como
elas eram do primeiro ao quinio ano, o5 desafios poderiam ser maiores para o Ciclo II. Entdo,
esse comentdrio, quando elas foram discutiy, porque a gente discutiu sobre isso. . E eu acrediio
fambém gque aié algumas regulavidades que algumas ndo observaram. Por qué? 4 genie
também estamva falando de diferenciacde do grupo. Nos femos um grupo, infelizmente. .. Minha
escola & considerada com um grupe efeiivo, que ndo ¢ riativo o fempo tode, porém, exisiem os
afastamentos. Enido, acaba mudando sim. A gente percebe gque tem chegado até nds, gente que
fem problema com ¢ dominio da matéria Enido, ¢ uma dupla conceitualizaciio que emvolve
fodas as esiratégias, porque a gente ajuda . Muitas das nossas professoras tém um dominio
muito grande das regularidades do sistema de numeragdo decimal, ainda que exisia uma
pratica mecdnica, repefitiva, mas que domina. Quiras chegam para nds e ndo dominam nem
contelido. Entdo, a gente véE que hd um crescimento nesse sentido também.

E por que vocé achou que essa determinada experiéncia foi significativa?

Porque, além do emvelvimenio ali, no momento, que foi em HTPC, eu as vi depais
Jogando com o5 alunos gfethvamente. Eu five a oporfunidade de assistir algumas e, como nos
Jizemos gquadios bem grandes, quase de um mefo por um mels, para que as criancas
sentassem em volia ne chio .. Enido, isso aconfeceu muiio aqui no pdtio, principalmente no
Ciclo I, enire segundos e terceios anos.  Elas vieram jogar agui e a genie pdde acompanhar, e
depois elas compartilhavam . Porque eu vi o jogo, assisti, e depois pedi para elas
compartitharem ld e elas ficavam impressionadas em ver o quanio as criancas avangaram!
Principalmente segundo ano.

Figura 8 — Conversa com a Coordenadora Zélia'®
Fonte: Santana (2019).

15 Nas situagdes de dupla conceitualizagio, segundo Lerner, Torres e Cuter (2017), as/os professoras/es constroem
conhecimentos sobre um objeto de ensino e sobre as condi¢des didaticas de apropriagdo dos objetos por parte dos
alunos. Assim, apresenta-se uma proposta para que as/os professoras/es em pequenos grupos resolvam, tendo uma
delas/es como observadora/r, para registrar as discussdes ocorridas. Na primeira conceitualizagdo, as/os
participantes aprendem sobre os processos envolvidos na resolucdo da proposta, ou seja, sobre o conteido em
questdo. Na segunda, reflete-se sobre as caracteristicas da situacdo didatica proposta, entdo, sdo langadas
interrogagoes, planejadas pela/o formadora/r, que levam as/os professoras/es a refletirem sobre as condigdes
didaticas que foram oferecidas durante a vivéncia desta situagdo. No coletivo, discute-se o registro realizado e faz-
se uma socializagdo e sintese, baseada nas conclusdes dos diferentes grupos. Durante a socializagdo e sintese, todos
refletem sobre os aspectos cognitivos essenciais, estabelecem novas relagdes com as contribui¢des dos diferentes
grupos, observam problemas ndo detectados, complementam conhecimentos elaborados. O registro e os
comentarios da/o observadora/r comunicam sobre a interagdo do grupo e os procedimentos de resolucdo da
proposta. Essas situag¢des, portanto, sdo indicadas para que as/os professoras/es revisem, aprofundem ou ampliem
conhecimentos sobre um determinado conteudo. Estudos de textos tedricos podem complementar as discussdes
apos esses processos formativos.
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E por que vocé acha importante esse tipo de sondagem que ¢é oferecida para os alunos.

Acho que para comegar um ano letivo, os professores precisam saber como os alunos estdo, o
que eles ja sabem, e a partir do que eles ja sabem, planejar o que eles vdo trabalhar, quais serdo as
estratégias, objetivos, entdo, precisa ter de onde partir, ndo tem como partir do nada.

E com esse instrumento, a gente consegue mdapear quais conltecimentos dos alunos em
relacio a matemdtica?

O conhecimento de nimeros, de situacdes problemas, as estratégias que eles ja sabem,
conhecimento até de mundo, que eles trazem fora daqui... Muitas vezes, eles ja sabem bastante coisa,
igual o primeiro ano, que é a primeira sondagem dentro da escola. A gente percebe que eles ja sabem
muitas coisas que eles aprenderam fora da escola.

Figura 9 — Conversa com a Coordenadora Malu®®
Fonte: Santana (2019).

Quando se olha para o que foi conversado com as coordenadoras, percebe-se que nem
sempre ¢ facil desenvolver processos formativos voltados para a Matematica, nem para a/o
coordenadora/r, nem para as/os professoras/es. Além de todos os fatores relativos a formacgao,
ha nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental uma atengdo muito grande em relagdo ao processo
de alfabetizacdo e ao desenvolvimento da proficiéncia leitora e escritora dos alunos, por isso,
as discussoes sobre Matematica, muitas vezes, ndo entram em pauta.

Porém, nas iniciativas dessas coordenadoras, observa-se pelas conversas, trabalhos de
formagdo bem planejados e estruturados didaticamente e o desejo de superar a Matematica
como pratica mecanica, repetitiva, prescritiva, linear, que aparece ainda nas aulas de
algumas/alguns professoras/es. Nota-se a consideracdo das necessidades formativas das/dos
professoras/es e a analise do contexto escolar para o desenvolvimento do trabalho de formagao.
Fala-se em conhecimentos prévios dos alunos, sobre os conhecimentos que trazem de fora da
escola, sobre um ensino pautado na resolugdo de problemas, sobre estratégias pessoais de
resolucdo, sobre jogos e uso de materiais concretos.

Colocando luz nesses processos formativos que ocorrem sob a intermediacdo da
coordenacdo pedagogica percebemos que, durante as conversas, as coordenadoras foram
comunicando um pouco da Matematica que se desenrola no interior das escolas de Sao José do
Rio Preto. Sabemos que esse ¢ um recorte muito pequeno do todo realizado pelas
coordenadoras, mas, de certa forma, consiste em parte importante do trabalho destas, ja que foi

0 que escolheram trazer a tona na conversa sobre formagdo continuada de professores que

16 A “sondagem”, também designada “avaliacdo diagndstica”, pratica comum nas escolas de Ensino Fundamental
de Anos Iniciais, consiste em uma avaliagdo dos conhecimentos que os alunos trazem no inicio ou no decorrer do
ano. Registra o avango das aprendizagens e direciona o planejamento. Em Matematica realiza-se a producdo de
escritas numéricas (ditado de niimeros) e a resolugdo de algumas situagdes-problema, geralmente, do Campo
Aditivo e do Campo Multiplicativo. Algumas sondagens trazem situacdes-problema que envolvem outros blocos
de contetido, que ndo o bloco de “Numeros e Operagdes”, ou seja, que envolvem “Espago e Forma”, “Grandezas
e Medidas” e “Tratamento da Informacao”.
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ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Deixamos como caminho para a formagdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais, apOs as conversas realizadas em todo esse trabalho, o que fora
sugerido por D’Ambrosio ¢ Lopes (2015), o caminho da ousadia criativa nas praticas de

educadores matematicos. De acordo com as autoras:

E tantos verbos de persuadir requerem os verbos de ousar. De provocar o sujeito a
significar sua existéncia pela contraposi¢do ao que esta posto de forma a atender as
suas reais necessidades. Assumir insubmissdes ¢ exercer o direito a liberdade de
pensar, de questionar de buscar respostas... a fim de se desenvolver cada vez mais
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 13-14).

Dessa forma, levar ao conhecimento dos professores nas formagdes a Etnomatematica,
a Modelagem Matematica, a Historia e a Filosofia da Matematica e da Educa¢do Matematica
pode ser determinante para abrir caminhos para a ousadia criativa. Estimular a ousadia criativa
em sala de aula para que os alunos ndo se tornem “cidadaos conformados e submissos a regras
e codigos que violam a dignidade humana” (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 271) também ¢
imprescindivel. A Matemadtica precisa contestar as formas de opressdo e desigualdades,
acionando as capacidades humanas de transmissdo de valores, reconhecimento de direitos e

responsabilidades sociais (D’AMBROSIO; LOPES, 2015).

Dessa forma, defendemos uma aprendizagem matematica que considere a
investigacdo e a criticidade como eixos centrais na constru¢do de um conhecimento
matematico qualitativo, o que requer um processo dialético e dindmico no fazer
matematico. Isto nos encaminha a compreender que o sucesso de uma pessoa em
Matematica se da quando ela ¢ capaz de produzir uma Matematica que se faz
necessaria em um determinado momento de sua vida, de solucionar problematicas que
emergem em distintos contextos. Entdo, o sucesso decorre do direito que toda e
qualquer pessoa tem de aprender Matematica; de descobrir uma ciéncia que encanta
pela sua histéria fascinante de provocacdo a humanidade; de perceber-se capaz de
desvendar o mundo dos numeros, das formas, das abstra¢des, dos padrdes ¢ das
generalizacdes (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 271-272).

Para isso, segundo as autoras, ¢ necessario ensinar as criancas a trabalharem em
conjunto, resolver criativamente problemas reais e sérios de ordem social e econdmica, criar
mecanismos para preservar os recursos naturais e permitir a continuidade da humanidade. Isso
implica fugir do curriculo técnico e administrativo, voltado para eficiéncia e ndo se deter apenas
em categorias psicoldgicas como as de aprendizagem e desenvolvimento.

De acordo com Silva (2017), o curriculo como campo de estudos surgiu com a
publicacao do livro The Curriculum, em que o estadunidense Bobbitt, em 1918, propde que o
sistema educacional funcione como uma empresa comercial e industrial, especificando
precisamente seus resultados, em fun¢do de métodos que permitissem precisao de mensuragao,
objetivos que examinassem ‘“as habilidades necessdrias para exercer com eficiéncia as

ocupagoes profissionais da vida adulta” (SILVA, 2017, p. 23).
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Consolidando o modelo de Bobbitt, Ralph Tyler, em 1949, estabeleceu um paradigma
que influenciou majoritariamente o campo do curriculo nos Estados Unidos e no Brasil, que
consistia em objetivos claramente definidos em funcao do comportamento explicito, o que na
década de 1960 revigorou a tendéncia tecnicista de Educacdo. Os parametros de Bobbitt e Tyler
foram pautados na economia que exercia forte dominio em todos os setores neste periodo de
urbanizag¢ao e industrializacdo. E, depois de decorrido tantos anos, novamente, percebemos essa
tendéncia a atencdo cada vez maior aos objetivos, habilidades, competéncias e matrizes de
referéncia de avaliacdo que, ndo raramente, norteiam o que deve ser ensinado nas escolas.

Portanto, ¢ necessario por em debate que curriculo de Matemaética temos ensinado e
colocado em evidéncia nas pautas de formacao. Pensar que os documentos oficiais trazem a
verdade sobre o que deve ser ensinado, os conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade, pode ndo ser uma boa opcgao, visto que a politica do conhecimento realiza uma
manobra sutil que esconde e marginaliza determinados conteudos e saberes do curriculo escolar.
O que nos parece natural, do jeito que sempre foi decorre do modo como fomos formatados a
ndo perceber que o que nomeamos como conhecimentos da humanidade refere-se apenas a uma
pequena parcela de um conhecimento muito mais amplo produzido ao longo da historia, em
contextos diversos (KNIJNIK, 2006).

Dessa forma, a formagdo na escola ¢ uma boa oportunidade para os professores
refletirem sobre os porqués do curriculo. Por que ele “funciona compartimentalizando,
engavetando, em compartimentos incomunicaveis, o conhecimento do mundo” (KNIJNIK et
al, 2012, p. 7)? Por que ¢ natural ter a escola organizada em disciplinas? Como podemos aliar
o curriculo a nossa cultura local? Quais as necessidades dessa configuragdo econdomica, social,
cultural, politica contemporanea? Como podemos analisar o discurso eurocéntrico da
Matematica Escolar? (KNIJNIK et al, 2012)

Todos esses questionamentos que ficam no subsolo (CLARETO; CAMMAROTA,
2015) precisam vir a tona para buscarmos novos caminhos para a formacdo continuada nas
escolas. Nao podemos nos deter a uma visdo de Educacdo Matematica pautada apenas na
Didatica da Matematica, pois, dessa forma, estamos reforcando uma visdo tradicional de
curriculo, que se dedica ao como ensinar e aos processos de ensino e aprendizagem,
prescrevendo objetivos, habilidades, competéncias e suas respectivas avaliagdes, sem se
preocupar com o gue esta sendo ensinado e com o porqué dessas escolhas, em fungdo de quem
elas se fazem, quem permanece a margem e giramos no circulo da reproducdo das
desigualdades. E preciso uma educagio que priorize ndo s a razdo, o cognitivo, o intelecto,

mas que considere o ser humano integralmente, como um ser que se relaciona, que sente, que
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vive e reformula constantemente a sua historia.

3 Cronicas sintéticas

No livro Tremores: Escritos sobre experiéncia, Larrosa nos fala que “ndo se trata de
compreender o que o texto diz e sim de encarnar o que o texto pode” (LARROSA, 2016, p.
128). Trata-se, mais do que ir além das palavras e representagdes, de reencontrar a poténcia pela
qual as palavras se pdoem em movimento. E a forca pela qual essa escrita se colocou em
movimento ¢ a forca que me afeta, a forga da experiéncia no sentido de sentir, a experiéncia
que me acontece, atravessa-me todos os dias, a experiéncia de ser coordenadora.

Pela for¢a dessa experiéncia coloquei essas palavras em movimento, tentando dar
poténcia pela voz do outro, encarnando nessas cronicas essas palavras e desejando ir além. As
proximas paginas, portanto, sdo sinteses e ressignificacdes, movimento simples, de toda essa

translacao.

3.1 Atravessares

Diga uma coisa original sobre formag¢ao: Impossivel! Coisa nova ndo ha. Formacao ¢
passado acumulado, € resquicio de memdria, ¢ acontecimento ja acontecido.

E a formagao continuada, aquela que continua depois de um inicio que se iniciou nao se
sabe quando, ¢ passado recente no agora.

A do coordenador ¢ estudo, ¢ pratica, ¢ juntado de teoria vivida e posta a servigo, é
simultaneidade profunda e refletida. Eo aprender fazendo, desfazendo, refazendo, enquanto se
refina, afina, ensina.

Nao pode ser de outra forma, porque a formagao que realiza e adquire o coordenador, ¢
formacgao em travessia. Ja disse Guimardes Rosa: “o real ndo estd na partida nem na chegada:
ele dispde para a gente € no meio da travessia” (ROSA, 2001, p.80). Enquanto atravessa, ele
recolhe, devolve, envolve, mistura. A dgua pode ser fria, morna, ou fervente. Mas ¢ corrente.
Vai passando, revigorando, escapando. Nao adianta querer represa-la, porque ela transborda e
novamente transforma todo o espago para novos atravessares. E a travessia nunca tem fim,

sempre recomeca, do meio mesmo, dos desvios.
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3.2 Papel

E concluindo: qual o papel do coordenador?

O coordenador é formador, co-formador, mediador, interlocutor, orientador, articulador,
transformador, autor, parceiro. Ele tem muitos papéis na escola: junto aos professores, junto a
dire¢do, junto aos alunos, junto aos pais.

Também junta professores e dire¢do, alunos e professores, professores e pais. Mas ndo
pode ser como papel de parede, ser decorativo, servir de enfeite no ambiente escolar. Nem pode
ir se grudando, sem conseguir se desprender das intercorréncias do seu cotidiano, dos ciscos e
pormenores dificeis de descolarem. E preciso que lhe retirem essa cola, porque seu papel é
oficial e importante, traz impresso marcas-vidas, vidas podem ser melhoradas com o seu
desprendimento.

Também ¢ preciso que ele seja leve, voe com os outros papéis ao vento, seja avido, €
dependendo do contexto, transforme-se em barco, ou em chapéu que abriga.

Mas acima de tudo, sendo papel, ele tem que expor. “O sujeito da formacao ¢ um sujeito
ex-posto” (LARROSA, 2016, p. 26), que se afeta, que ¢ tocado. O coordenador pedagdgico tem
de ser, portanto, menos sujeito moderno (LARROSA, 2016), que se relaciona com os
acontecimentos pela acdo, que estd em constante atividade a se perguntar sobre algo mais a
fazer, produzir, regular. E precisa ser mais sujeito da experiéncia (LARROSA, 2016), territorio
de passagem, que produz afetos, inscreve marcas, deixa vestigios e efeitos.

Ele ¢ “um ponto de chegada, um lugar a que chegam as coisas, como um lugar que
recebe o que chega e que, ao receber, lhe da lugar” (LARROSA, 2016, p. 25), definido por sua
disponibilidade e abertura, paciéncia e atencao. Porque “a vida, como a experiéncia, ¢ relagdo:
com o mundo, com a linguagem, com o pensamento, com 0s outros, com ndés mesmos”
(LARROSA, 2016, p. 74) e assim, o coordenador se imprime como ser sentido, carregado de

sentido.

3.3 Painel

Se for para fazer painel, coordenador, represente nele algumas bandeiras, bandeiras que
levanta em favor do outro, do aluno, do professor, da mae trabalhadora, da crianga pobre,
diferente, oprimida e de si mesmo. Se a sua existéncia melhora o ensino dos menos favorecidos,
sua presenga se faz imprescindivel. Portanto, fortaleca-se! Estampe ai a bandeira da/do

sua/seu...
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Identidade: E imprescindivel que o coordenador compreenda o seu papel, cerceie as
suas funcgdes, cuide da sua autoimagem, reflita sobre como o outro o vé€ e sobre como
desempenha suas atividades em razao disso.

Legitimidade: Urge lutar pelo espaco do coordenador pedagodgico na legislacio
nacional, de forma clara, que oriente estados e municipios, para que sua lista de funcdes seja
minimamente exequivel. E urgente ainda, que o curso de Pedagogia seja requisito minimo para
o exercicio da fun¢do, para que o coordenador pedagdgico tenha o conhecimento didatico-
pedagdgico mais profundo.

Formagdo: Também ¢é necessario que os cursos de formacao inicial em Pedagogia
abordem a coordenagdo pedagdgica prevendo a sua principal fungdo de mediar o processo de
formacao continuada dos professores e que garanta espaco de discussdo sobre quais sdo as
possibilidades de realizagdo deste fazer.

Estudo: O tempo de estudo na rotina do coordenador pedagogico carece ser bem visto
e respeitado por diretores, professores, alunos, pais e funcionarios. Todos precisam entender
que essa ¢ tarefa essencial para a sua profissdo e isso faz parte da constituicdo de sua identidade
e de sua luta por legitimidade.

Participagdo: E preciso que se entenda que o acompanhamento do coordenador ao
professor ¢ “participacao”, ou seja, uma forma de ele se fazer parte na acdo, na acdo de ensinar
e também na acio de aprender. E partilha de responsabilidade consciente e conjunta.

Este ¢ um painel necessario de se elaborar e dar vista em todo o seu contexto. Um
pequeno glossario de empoderamento. Confeccione-o, ano apoOs ano, até que ja seja

compreensivel a todos, no seu espago, o seu espaco.

3.4 Criacao

Realizar dentro de uma escola uma formagdo continuada que aborde a Matematica
requer do coordenador um ato de criacdo. Se sdo muitas as boas praticas de formagao de
professores dos Anos Iniciais presentes em revistas, em trabalhos cientificos, em Universidades,
em formacgodes de Secretarias de Educagdo, elas nao chegaram, ou chegaram a poucas pautas
formativas de escolas comuns. Nao estdo consolidadas, disseminadas, incorporadas no dia a dia
de formagao dos professores dos Anos Iniciais, pelo menos nao da forma que se espera, para
que transforme a realidade... E como sdo necessarias!

Pensar em formar toda e qualquer pessoa para se valer do conhecimento matematico em

favor da dignidade humana, pensar qual ¢ essa Matematica digna de ser aprendida por todos e
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quem se insere nesse todo ¢ algo a ser elaborado, inventado, partilhado. Tem a ver com ousadia,
utopia, realidade, necessidade. Requer do coordenador o desvio das armadilhas, a subversao, a
criatividade.

Requer trabalho conjunto, coletivo, partilhado e compartilhado. Requer estudo, requer
ultrapassar barreiras impostas pela formacdo ou pela falta dela. Portanto, é preciso querer,

querer e re-querer. E preciso cria¢do e crer na acao.

4 Fim de conversa

Conta a histéria de Mia Couto, que “a menina ndo palavreava. [...] Seus labios se
ocupavam sO em sons que ndo somavam dois nem quatro. [...] Quando lembrava as palavras
ela esquecia o pensamento. Quando construia o raciocinio perdia o idioma” (COUTO, 2013, p.
33). E ndo era muda, até encantava com sua voz entonada...

Assim iniciei essa conversa. Como uma menina que ndo palavreava. Com uma escrita
que ndo textualizava. Lia, lia, lia e quando organizava o pensamento, a escrita ndo se fazia.
Quando arriscava uma escrita, o pensamento se esvaia.

Tratei de gostosear!’ muita 4gua salgada até que me nascesse algum mar. Por muitas
vezes nenhum som se anunciava, as palavras ficavam presas. E a vista de toda a azulagdo so
fazia, ainda mais, o peito definhar. Por muito ganhei peso toneloso de rocha e fiquei imovel.
Até que fui salva por algumas histérias, as belas historias destes autores que escolhi.

Tentei alcancar a lua, e me cintilhagaram mil estrelinhacdes. E eu persisti muito, para
recolher suficientemente essas ideias e para formar um novo astro, porque enquanto navegava,
as vezes, abriam-se fendas na propria terra por baixo do mar, que faziam com que meu barco
fosse engolido, impedindo meu pensamento de respirar.

Mas ao invés de recuar, eu adentrei, acariciando 4gua com a mao para que as feridas se
fechassem com essa escrita e, por fim, acabei essa historia.

Larrosa, em entrevista com Veiga-Neto (LARROSA; VEIGA-NETO, 2007) diz que
“escrever (e ler) € como submergir num abismo em que acreditamos ter descobertos objetos
maravilhosos” (LARROSA; VEIGA-NETO , 2007, p. 156) e “quando voltamos a superficie,
sO trazemos pedras comuns e pedacos de vidro e algo assim como uma inquietude no olhar”

(LARROSA; VEIGA-NETO, 2007, p. 156). De fato, estou inquieta! Para ele “o escrito (e o

17 Aqui, e nos dois paragrafos que se seguem, varias palavras e expressdes do texto foram utilizadas, modificando-
se 0 tempo verbal, omitindo-se termos, 0 que ndo caracteriza citagdo direta, nem indireta, devido a modificagdo do
significado. Trata-se de um dialogo com o texto de Mia Couto.
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lido) ndo ¢ sendo um trago visivel e sempre decepcionante de uma aventura que, enfim, se
revelou impossivel” (LARROSA; VEIGA-NETO, 2007, p. 156). E duvido que haja duavida
sobre por em miudos todos os tracos no papel. Ah, mas... “no entanto, voltamos transformados”
(LARROSA; VEIGA-NETO, 2007, p. 156). Ah! Voltamos! “Nossos olhos aprenderam uma
insatisfacdo e ndo se acostumam mais a falta de brilho e de mistério daquilo que se nos oferece
a luz do dia. E algo em nosso peito nos diz que na profundidade, ainda resplandece, imutavel e
desconhecido, o tesouro” (LARROSA; VEIGA-NETO, 2007, p. 156). E dai, eu discordo... O
tesouro sempre esteve ai, mas nao ¢ solido. O tesouro, o conhecimento, ¢ o oceano, todo ele e

cada gota...
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