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RESUMO

Este trabalho busca apresentar, através de relatos de experiéncias de coordenadoras
pedagdgicas, como o coordenador pedagogico pode ser o articulador da formacéo continuada
em servico, reconhecendo o conhecimento como construgdo coletiva e considerando que a
escola é o espaco de novas aprendizagens para todos os seus atores. O que se quer abordar,
fundamentalmente, sdo as experiéncias cotidianas de formacdo de professores no ambiente
escolar. A primeira fase do trabalho pauta-se na sele¢do de literatura, tomando-se como
referencial tedrico as contribuicfes de Almeida e Placco, Clementi, Domingues, Libéaneo,
Rabelo, Galvdo, Saviani, entre outros tedricos. A metodologia utiliza aspectos qualitativos e
guantitativos. A abordagem quantitativa foi por meio de 39 questionarios aplicados a todos 0s
coordenadores pedagogicos da Rede Municipal de Ensino de Itaperuna no intuito de coletar
informacdes e dados gerais sobre esses atores. Os dados foram apresentados na forma de
graficos. A abordagem qualitativa, com a investigacdo narrativa, aconteceu a partir de grupos
focais no intuito de obter profundidade nas questdes trabalhadas, onde seis coordenadores
pedagdgicos participaram de trés momentos em grupo, baseados em rodas de conversas
direcionadas, objetivando colher dados focados a partir da discussdo de topicos especificos.
Foram discutidos temas como formacgdo docente, coordenagdo pedagdgica, atribuicbes do
coordenador pedagdgico, aspectos historicos da funcédo e a percep¢do que os professores tém
do coordenador. Partindo da compreensdo que a formacdo continuada na escola passa por
desafios e resisténcias por questdes e paradigmas construidos, inclusive historicamente, a
pesquisa consiste em investigar como a coordenacgdo pedagogica pode tornar-se local efetivo
de formacdo continuada, considerando os saberes dos professores, valorizando suas

experiéncias e 0 seu modo de trabalhar.

Palavras-chave: Coordenador pedagdgico. Formacao continuada. Escola publica.



ABSTRACT

This work seeks to present, through reports of experiences of pedagogical coordinators, how
the pedagogical coordinator can be the articulator of the ongoing formation in service,
recognizing knowledge as a collective construction and considering that the school is the space
of new learning for all its actors . What we want to address, fundamentally, are the daily
experiences of teacher training in the school environment. The first phase of the work is based
on the selection of literature, taking as a theoretical reference the contributions of Almeida and
Placco, Clementi, Domingues, Libaneo, Rabelo, Galvéo, Saviani, among other theorists. The
methodology uses qualitative and quantitative aspects. The quantitative approach was based on
39 questionnaires applied to all pedagogical coordinators of the Itaperuna Municipal Education
Network in order to collect information and general data about these actors. Data were
presented as graphs. The qualitative approach, with the narrative investigation, happened from
focus groups in order to obtain depth in the worked questions, where six pedagogical
coordinators participated of three moments in group, based on wheels of directed conversations,
aiming to gather data focused from the discussion of specific topics. Subjects such as teacher
training, pedagogical coordination, pedagogical coordinator assignments, historical aspects of
the function and the teachers' perception of the coordinator were discussed. Starting from the
understanding that the continued formation in the school passes through challenges and
resistances by constructed questions and paradigms, including historically, the research consists
of investigating how the pedagogical coordination can become effective place of continuous
formation, considering the knowledge of the teachers, valuing their experiences and how they

work.

Keywords: Pedagogical coordinator. Continuing education. Public school.
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1 INTRODUCAO

Neste trabalho levanto questionamentos que me fizeram chegar até aqui e me motivaram
a pesquisar e conhecer mais sobre o tema, sob a 6tica da minha experiéncia e sob a Gtica da
realidade educacional da minha cidade. Introduzo este trabalho expondo a minha experiéncia
como docente e, posteriormente, como coordenadora pedagdgica.

Ao terminar o Ensino Fundamental, tinha quatro opgdes: cursar Enfermagem, Formacéo
Geral, Contabilidade ou Curso Normal. Confesso que fui para o Curso Normal ndo por ser a
minha opc¢éo de vida, mas pelo fato das demais opcdes ndo me agradarem.

Ainda hoje me pego pensando na feliz escolha de vida que fiz. Na minha primeira
semana de aula, ja sabia que o ambiente educacional seria 0 meu universo para toda a vida.

Fui aluna exemplar e, no terceiro ano do Magistério, ja estava lecionando em uma escola
pequena no meu bairro. Guardo daquela escola, por onde trabalhei por 6 anos, excelentes
recordaces, e também ali dava 0s primeiros passos para a crenga em uma educacao libertadora
de uma pedagogia voltada para o pensamento critico e para a valorizacdo das multiplas
inteligéncias.

Foi naquele local onde também me interessei profundamente pela inclusdo escolar.
Recebi uma crianca com sérias situacbes de salde, com defasagem idade/série e que, no
momento que me viu pela primeira vez, cantou para mim um trecho da musica do Daniel: “Ah!
Eu adoro amar vocé!”. Aquela musica abriu meu cora¢do eternamente para 0S alunos de
incluséo e, hoje, sou defensora ardua de que todos tém direito a estar em uma escola boa, que
0S respeite.

Hoje ele esta com 27 anos e ainda mantemos contato. Conseguiu concluir o Ensino
Médio, mas precisou parar, pois a salide ndo permite mais estar fora do ambiente familiar.
Eterna gratiddo a esse garoto!

Logo depois entrei para a carreira publica sendo aprovada em duas prefeituras: Barra
Mansa e Volta Redonda. Trabalhei com Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e também
trabalhei como coordenadora pedagogica.

Nessa época, comecei também a trabalhar no Servigo Social da Industria (SESI), na
Rede de Escolas SESI, precisando deixar a carreira publica em uma das prefeituras. Era
professora em ambos os locais de trabalho e, posteriormente aprovada em um processo seletivo
misto, assumi a coordenacgéo pedagdgica no SESI. Ainda consegui, por um periodo, conciliar
as carreiras, mas, em virtude de aumento de carga horaria na rede privada, optei por abandonar,

naquele momento, a carreira publica.
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No SESI cresci enquanto profissional, podendo exercer variados papéis na Educacao
Bésica: professora, coordenadora pedagogica e diretora escolar. Alias, foi através de uma
oportunidade de crescimento profissional dentro da rede que eu me mudei para a cidade de
Itaperuna, passando a conhecer a cidade, seus moradores e o trabalho desenvolvido pela rede
municipal de ensino do municipio, local da minha pesquisa.

Em minha trajetdria escolar tive e tenho a oportunidade de conviver com coordenadores
pedagdgicos com total consciéncia do seu papel profissional.® Neste contato, muito presente,
percebo que o coordenador pedagdgico é um diferencial para as instituicbes escolares,
sobretudo quando h& entendimento e parceria por parte da equipe e reconhecimento da
importancia da sua fungdo. Vivenciei e vivencio experiéncias exitosas de coordenadores que
fizeram e fazem a diferenca no seu espaco escolar.

Eis o motivo pelo qual me proponho a investigar a figura do coordenador pedagdgico?
e o papel que ele pode assumir enquanto articulador da formagéo continuada em servico.

Vale ressaltar que na realidade educacional convive-se com profissionais que estéo
muito aquém do que se espera para o0 exercicio da funcdo. Para estes, vale a reflexdo sobre a
importancia da funcdo que exercem e do seu papel fundamental, onde o coordenador
pedagogico seria um profissional que se espera atuante, integrante e essencial ao ambiente
escolar. Para os que se percebem como essenciais a formacao docente e, principalmente, agem
como tal, torna-se imprescindivel o pensar sobre os professores, os alunos e toda a
multiplicidade que compde a escola.

Os professores convivem diariamente com situac@es que revelam o qudo complexa,
Unica e diversa € a condicdo humana e como a escola pode ser desafiadora. Temas como
inclusdo escolar, transtornos de aprendizagem, déficits de aprendizagem e de atencdo, sdo
comuns e fazem parte do cotidiano escolar.

Torna-se impossivel pensar no estudante e nas situacdes que o permeiam de maneira
individualizada e deslocada do mundo. Ele é parte integrante do mundo. Sobre as mudancas
que permeiam 0 nosso tempo e as implicacdes que isto traz para 0 ambiente educacional, bem

como nas relacOes ali estabelecidas, Domingues (2014, p. 17) ressalta que:

As mudancas educativas, politicas e sociais, 0 desenvolvimento tecnoldgico e
as reformas educativas impdem ao trabalho pedagdgico uma dinamica

! Para Libaneo (2006), a incompreensdo do papel profissional do pedagogo decorre, principalmente, de uma
imprecisdo conceitual de base. Este fato pode ser verificado nas legislagdes e na falta de consenso sobre os
formatos curriculares.

2 O termo Coordenador Pedagogico trata da classe profissional existente no interior das escolas.
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particularizada a cada tempo, espaco, curriculo e comunidade atendida,
exigindo adequacdes da escola e de seus profissionais.

Questdes como tecnologias educacionais, avaliagdes externas, legislagdes educacionais,
tornam o ambiente escolar diverso e dindmico. Para lidar com toda essa multiplicidade, o
professor recebe nos cursos de formacao de professores e nas universidades a fundamentacéo
teorica das diferentes situacdes que vai confrontar em sala de aula, mas que ndo sdo vividas por
ele enquanto estudante.

O que se percebe nos periodos de estagio®, na maior parte dos casos, sdo estudantes
envolvidos em servigos administrativos, auxiliando a equipe da secretaria escolar, a
coordenacao e a direcdo escolar, ou atuando, basicamente, como um auxiliar de turma. H4 uma
dicotomia entre o que se imagina da sala de aula e o que ela de fato é. E no contato com o
estudante, em sala de aula, que ele se depara com essas situacdes novas e, muitas vezes,
problematicas. E em sala de aula que o estudante vai relacionar a teoria com a prética e ter a
possibilidade de desmistificar o conceito de que a escola € um lugar imutavel, pacifico e, até
mesmo, romantico, onde cabe a escola o papel de ensinar e aos alunos o de aprender. Pimenta

e Lima (2005, p. 8) definem melhor sobre o assunto quando dizem que:

O pressuposto dessa concepc¢ao é o de que a realidade do ensino é imutavel e
os alunos que frequentam a escola também o sdo. Idealmente concebidos, a
escola, competiria ensina-los, segundo a tradi¢do. Nao cabe, pois, considerar
as transformagfes historicas e sociais decorrentes dos processos de
democratizacdo do acesso, que trouxe para a escola novas demandas e
realidades sociais, com a inclusdo de alunos até entdo marginalizados do
processo de escolarizacdo e dos processos de transformagéo da sociedade, de
seus valores e das caracteristicas que criancas e jovens vdo adquirindo. Ao
valorizar as préticas e os instrumentos consagrados tradicionalmente como
modelos eficientes, a escola resume seu papel a ensinar; se 0s alunos nao
aprendem, o problema é deles, de suas familias, de sua cultura diversa daquela
tradicionalmente valorizada pela escola.

A realidade na qual sdo inseridos traz aos professores a necessidade de uma formacao
continuada. Compreendendo-se como formagdo continuada todo e qualquer esforgo que o
professor faz, seja por meios préprios — pos-graduacdo, especializacdo, treinamentos — ou
usufruindo das possibilidades que a propria escola oferece. Neste trabalho, deter-se-a4 ao
trabalho de formacéo continuada que acontece em servico, isto €, dentro da prépria escola, sob

a responsabilidade do coordenador pedagdgico, cujo papel esta pautado pelo acompanhamento

sistematico da pratica pedagogica dos professores (DOMINGUES, 2014).

3 Ludke (2009) faz um estudo sobre a formagdo nas universidades e como acontece o estigio nas escolas de
educacdo bésica. A autora propfe uma investigacdo mais aprofundada sobre as fragilidades apresentadas nas
propostas de estagio supervisionado e sugere possibilidades.
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O coordenador pedagdgico possui, entre outras atribui¢des, “propor e coordenar agdes
de formagédo continua do docente na escola, considerando a relagdo intrinseca entre o fazer
pedagdgico e a reflexdo sobre a pratica educativa” (DOMINGUES, 2014, p. 16).

Segundo Domingues (2014, p. 113), sua funcdo estd ligada fisica, emocional e
epistemologicamente aos professores e estudantes que coordena. O coordenador pedagdgico
deve identificar as necessidades reais de formacao dos professores, objetivando um trabalho de
qualidade. Deve promover um trabalho coletivo, articulado e que favoreca a participacéo e,
sobretudo, a reflex&o.

Mas como falar de uma articulacdo entre professores e coordenadores pedagdgicos se,
por muitas vezes, o coordenador pedagdgico atua como o profissional que fiscaliza o trabalho
docente?

O papel de fiscalizador do trabalho docente esta intimamente ligado aos primdrdios da
funcdo, onde o coordenador pedagdgico, ainda como o inspetor escolar, tinha como principal
atribuicdo garantir a ordem e manter os padrdes da época (CORREA; FERRI, 2016). Sobre 0

tema, as autoras acrescentam:

Além das responsabilidades de manter a ordem ideoldgica, esse profissional
tinha como principal objetivo acompanhar o funcionamento das instituigdes
escolares, e cabia a eles a funcdo de fazer visitas regulares as escolas e
informar, em seus relatdrios, as instancias superiores sobre 0 andamento das

aulas e sobre a pratica docente. (CORREA; FERRI, 2016, p. 44)
Atualmente, de forma equivocada, o coordenador pedagogico ainda exerce o papel de
fiscal de professores, “professor” substituto, correndo atras de alunos indisciplinados,
transformando-se no “apagador de incéndios” da escola. Entdo, o coordenador, que pode ser
agente de mudancas, acaba sendo sufocado por tarefas que ndo lhe cabem, mas que, por serem
necessarias, ele acaba realizando. Geglio (2006, p. 115), sobre as diversas atividades que o

coordenador realiza, nos diz que:

S&o questdes que, embora facam parte da dindmica da escola, ndo podem ser
consideradas inerentes a sua funcdo. Estas atividades sdo aquelas de carater
técnico-burocratico, que dizem respeito & atuacéo do professor em sala de aula
e ao funcionamento da instituicdo escolar [...].

Por conta das muitas tarefas que absorve, o coordenador pedagdgico ndo pode ser
privado de investir na formac&o docente do seu coletivo de professores. Torna-se fundamental
que o coordenador leve os professores a ressignificarem as suas praticas, resgatando a

autonomia docente sem desconsiderar a importancia do trabalho coletivo.
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Garcia (2007 apud DOMINGUES, 2014, p. 115) faz a seguinte reflexdo sobre a
importancia da fungdo pedagogica:

[...] mais do que o entendimento de que o papel da coordenadora pedagdgica
é o de tomar conta e controlar o que os professores e professoras devem fazer
para ensinar, a acdo da coordenacdo estd mais preocupada em garantir e
desenvolver o compromisso e a competéncia, seguranca e autonomia do grupo
de docentes no cotidiano da acéo educacional. [...] E um jeito de realizar a
coordenacédo pedagdgica que, na medida em que se preocupa com o bem-estar
e a seguranca do professor ou professora no seu papel de educador, esta
igualmente preocupada com a sua competéncia para ensinar e promover a
aprendizagem de seus alunos, estd preocupada em garantir aos professores e
professoras um espaco de formacdo onde possa expor suas dificuldades e
questionamentos, um espago onde possa comecar a ter uma teoria que se
mostra necessaria para o seu aperfeicoamento e avanco profissional e para o
fortalecimento de sua dignidade profissional.

O coordenador pedagogico é um profissional imprescindivel no corpo das escolas, no
sentido de viabilizar as reflexdes necessarias ao seu bom funcionamento e aquele que promove
a interlocucdo entre os diferentes atores deste espago. E um profissional que alia a teoria que a
academia lhe conferiu a pratica que a escola lhe confere. Aliar teoria e pratica: Eis um grande

e necessario desafio.
1.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

Mediante as atribuicdes elencadas, percebemos que o coordenador pedagdgico exerce
um papel de grande responsabilidade na escola. Diante disso, surgiram 0s questionamentos que

norteiam a pesquisa:

a) Quem é o profissional que exerce a coordenacgdo pedagdgica nas escolas municipais
de Itaperuna?

b) Como o coordenador pedagdgico pode atuar como formador docente, consolidando
a coordenacéo pedagogica como espaco privilegiado de formacédo continuada?

¢) Como envolver a equipe docente e gestora no movimento de formacéo continuada?

d) Quais as principais atribui¢des do coordenador pedagdgico no espaco escolar?
1.1.1 Objetivo geral

Com base nos questionamentos acima, foi tragado como objetivo geral investigar como

o coordenador pedagdgico pode ser o articulador da formag&o continuada em servico.
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1.1.2 Objetivos especificos

Séo elencados como objetivos especificos:

a) Definir a funcdo do coordenador pedagogico atuante na Rede Municipal de Ensino
de Itaperuna;

b) Conceituar as dimensdes da atuacdo do coordenador;

c) Analisar préaticas de atuacdo dos coordenadores pedagdgicos, no que diz respeito a

formacéo continuada em servico.

1.2 RELEVANCIA DA PESQUISA

A relevancia da pesquisa consiste em investigar a relacdo coordenador/professor
voltando-se para a superacdo das dificuldades de ordens pessoais e técnicas com vistas ao
ensino de qualidade, com base na formacéo continuada em servico. A formacdo continuada é
necessaria, pois o saber que construimos precisa ser revisto, revisitado e ampliado em um
movimento continuo.

Seja individual ou coletivamente, a perspectiva de atuacdo do coordenador precisa estar
voltada para o processo de ensino/aprendizagem, ndo expondo questbes pessoais e Sim
abordando e trabalhando questfes técnicas. Libaneo (2010, p. 52) nos chama a atencdo para o
assunto ao afirmar que “em outras palavras, pedagogo ¢ um profissional que lida com fatos,
estruturas, contexto e situacGes referentes a pratica educativa em suas varias modalidades e
manifestagdes”.

Em seus estudos sobre o conhecimento pedagogico, Libaneo (2010, p. 51) afirma que
“em todo lugar onde houver uma pratica educativa com carater de intencionalidade, ha ai uma
pedagogia”. Entdo, se o carater da formacdo continuada ¢ fortalecer a pratica educativa,
eliminando dificuldades e favorecendo o aprendizado, a funcdo do coordenador pedagdgico é
imprescindivel. O que torna relevante e imprescindivel o estudo sobre o tema.

Ainda sobre a relevancia da pesquisa, a mesma trata essencialmente de relacionamentos
interpessoais*. Sobre o relacionamento interpessoal, Almeida (2006a, p. 70) diz que “[...] 0
coordenador pedagogico precisa desenvolver nele mesmo, e nos professores, determinadas

habilidades, atitudes, sentimentos que sdo o sustentaculo da atuacgdo relacional: olhar, ouvir,

4 Del Prette e Del Prette (1998, p. 205) citam que o relacionamento interpessoal pode ser entendido “[...] como a
capacidade para estabelecer e manter interagcdes sociais simultaneamente produtivas e satisfatérias diante de
diferentes interlocutores, situagdes e demandas [...]”. Sobre o assunto, ver também Silva (2008).
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falar, prezar”. Saber lidar com o outro ¢ fundamental para se estabelecer uma relagdo de parceria
e cumplicidade. Saber ouvir e saber falar sdo habilidades essenciais ao exercicio da fung&o.

Ainda sobre o relacionamento interpessoal, Perrenoud (1993, p. 180) traz que:

Sera preciso acrescentar que as profissdes relacionais complexas, além de
competéncias, mobilizam fundamentalmente a pessoa que intervém; é o
principal “instrumento de trabalho”. E com o seu espirito, mas também os
sentimentos, o corpo, as entranhas, as palavras e 0s gestos que tenta dar
sentido aos conhecimentos e influencia-los.

Tais atitudes séo essenciais ao bom relacionamento humano, entretanto, em virtude das
atividades cotidianas e de rotina, muitas vezes ndo sao priorizadas dentro dos espacos escolares.
Na relacdo coordenador/professor, faz-se necessario a criagdo de uma relacdo de respeito e
proximidade para que haja a expressdo verbalizada dos sentimentos e necessidades. Almeida
(20064, p. 68) expressa de maneira singela a importancia das relacfes interpessoais no ambiente

escolar, relatando a sua propria experiéncia:

Ao lembrar as vérias instituicdes nas quais desenvolvi minhas atividades
profissionais, minhas memdrias mais vividas sdo das pessoas com quem
compartilhei ajuda e compreensdo nos momentos mais decisivos; no inicio da
carreira (no meu caso, nos varios inicios, porque minha carreira no magistério
teve varios segmentos), na hora de enfrentar tarefas para as quais ndo me
sentia preparada. Sao ainda vividos 0s momentos de trocas intensas de alegria
pelos achados e conquistas. Também ai estavam colegas que me viram como
pessoa, que confiaram em minha capacidade de discernir e resolver
problemas, que me ouviram, que me viram.

O exercicio das funcbes pedagogicas é relacional, ou seja, as relagdes sdo as principais
ferramentas de trabalho dos professores e dos coordenadores. E no caso dos coordenadores,

especificamente, “o trato satisfatorio com os relacionamentos interpessoais ¢ condigdo Sine qua

non para o desempenho de suas atividades” (ALMEIDA, 20064, p. 78)

1.3 PERCURSO METODOLOGICO - TRACANDO CAMINHOS

O trabalho valeu-se das possibilidades que as metodologias qualitativas® e quantitativas®
podem oferecer a uma pesquisa cientifica. Minayo (2002, p. 22), ao abordar sobre as diferencas

e, a0 mesmo tempo, possibilidades entre uma metodologia e outra, diz que:

5 para melhor compreensdo dos aspectos da metodologia qualitativa, recomenda-se a leitura de Martins (2004). O
artigo apresenta reflexdes sobre o que significa fazer ciéncia no &mbito dos métodos e técnicas qualitativos da
sociologia.

® Recomenda-se a leitura de Gatti (2004) para uma compreensdo clara e aprofundada das pesquisas em educagio
envolvendo a metodologia quantitativa.
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A diferenga entre qualitativo-quantitativo é de natureza. Enquanto cientistas
sociais que trabalham com estatisticas apreendem dos fendmenos apenas a
regido “visivel, ecoldgica, morfoldgica e concreta”, a abordagem qualitativa
aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relagfes humanas, um
lado ndo perceptivel e ndo-captavel em equacgdes, médias e estatisticas. O
conjunto de dados, quantitativos e qualitativos, porém, ndo se opdem, ao
contrério, se complementam, pois a realidade abrangida por eles interage
dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia.

Assim sendo, a pesquisa quantitativa foi utilizada através dos questionarios aplicados
aos profissionais que atuam na rede municipal de ensino de Itaperuna na funcdo de
coordenadores pedagdgicos, com o intuito de obter informagdes gerais. As informacdes obtidas
nos questionarios foram tabuladas e apresentadas no trabalho na forma de graficos
caracterizando essa populacéo.

Valendo-se da metodologia qualitativa, que trabalha “com um nivel de realidade que
ndo pode ser quantificavel” (MINAYO 2002, p. 21), partindo do pressuposto de que
individualmente as pessoas podem ficar timidas e receosas para emitir seus pontos de vista,
motivacdes, crencas e valores, o presente trabalho utilizou a técnica de grupo focal como forma
de autorreflexdo da atuacdo dos coordenadores pedagdgicos como formadores docentes.
Pelicioni e lervolino (2001, p. 116) abordam aspectos importantes sobre o trabalho com o grupo

focal, oferecendo-nos maiores detalhes sobre a técnica:

Como técnica de pesquisa qualitativa, o grupo focal obtém dados a partir de
reunides em grupo com pessoas que representam o objeto de estudo. O grupo
focal tem sido utilizado internacionalmente para a estruturacdo de acdes
diagndsticas e levantamento de problemas; para o planejamento de atividades
educativas, como objeto de promog¢do em saude e meio ambiente; podendo ser
utilizado também para a revisdo do processo de ensino-aprendizagem.
Através de discussdes e analises em grupo, seis coordenadoras pedagdgicas’ de
instituicBes publicas municipais de Itaperuna®relataram suas experiéncias nos encontros
denominados “grupos focais”, para o levantamento de informagcfes de uma amostragem de
coordenadores pedagdgicos sobre 0s atores que compdem o seu local de trabalho, a sua relacdo
com os docentes, as suas contribui¢es no processo de ensino/aprendizagem e as percepcoes do
seu papel profissional.
Nos grupos focais foram observados aspectos referentes aos cursos de formacao, os
discursos, 0s saberes e as experiéncias, conhecimentos necessarios para que exercam o papel

de formadores docentes, além de experiéncias exitosas de formagdo em servico, com o

7 O termo Coordenadora Pedagdgica refere-se as coordenadoras participantes do grupo focal.
8 Cidade de aproximadamente 100 mil habitantes, localizada no noroeste do Estado do Rio de Janeiro.
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compartilhamento dos saberes. O grupo focal é uma experiéncia de carater subjetivo, com foco
nas particularidades dos individuos participantes, aprendendo e revelando modos de ser e estar
nessa funcéo.

Os demais coordenadores da rede preencheram um questionario quantitativo com
informagdes sobre formacdo, tempo no exercicio da funcéo, se atua em outra rede de ensino e
seu tempo no magistério. As informacdes colhidas nos questionarios ofereceram subsidios para
a caracterizacdo quantitativa do coordenador pedagogico do municipio de Itaperuna. Os
aspectos quantitativos também foram relevantes, pois nos permitiram conhecer dados dos

coordenadores pedagdgicos da rede municipal de ensino de Itaperuna.
1.3.1 O grupo focal

O grupo focal é uma técnica de pesquisa que avalia um tema proposto por meio de
dindmicas de grupo e rodas de conversa. Busca envolver os participantes em torno do tema a
ser estudado. “E uma entrevista baseada na discussdo que produz um tipo particular de dados
qualitativos gerados via interagdo grupal” (BREAKWELL et al., 2010, p. 280). O objetivo
principal dos grupos focais é captar discursos, relatos e experiéncias que ndo poderiam ser
expressos numericamente. A ideia de grupos focais baseia-se nas entrevistas grupais, através
das rodas de conversas, onde 0 moderador® atua como um facilitador da discusséo. Para Neto,
Moreira e Sucena (2002, p. 5), o grupo focal é:

[...] uma técnica de Pesquisa na qual o Pesquisador reiine, num mesmo local
e durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que
fazem parte do publico-alvo de suas investigagdes, tendo como objetivo
coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre eles, informacdes acerca
de um tema especifico.

No trabalho em questdo, o tema é o exercicio da coordenacdo pedagogica nas escolas
publicas do municipio, tendo como foco a formacéo continuada em servico. O didlogo gira em

torno das suas experiéncias e vivéncias nas escolas do municipio.

® Individuo que dirige discussdo em grupo; mediador.
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1.3.2 O processo de trabalho com grupos focais — participantes, o grupo, local da discusséo, o

moderador

Para que se possa iniciar o trabalho com grupos focais, 0 primeiro e importante passo é
a definicdo da escolha do objeto de estudo. Sobre o assunto, Breakwell et al. (2010, p. 286)

contribuem ao dizer que:

A abordagem epistemolégica preferida combinada com a questdo da pesquisa
que estrutura a investigacdo influird fortemente as decisbes sobre como
planejar e conduzir um estudo com grupo focal, incluindo o estilo da
moderagdo que seja mais adequado para gerar a evidéncia que estd sendo
procurada. O primeiro passo no processo que constitui o projeto e o
planejamento é definir e esclarecer os assuntos a serem investigados nos
termos da natureza exata da evidéncia requerida. Consideraces tanto teoricas,
quanto préticas terdo influéncia.

Quais as razbes levam o pesquisador a estudar um objeto em particular? Pode ser por
um interesse particular, por uma razdo tedrica, por um problema social, no intuito de
contribuirem com uma soluc&o. E necessario que se tenha clareza nos propdsitos que se quer
alcancar. Somente através de objetivos claros e especificos € possivel definir como seré o grupo
participante, qual o local mais adequado, se pretende-se usar recursos tecnologicos, como sera
a atuacdo do moderador e como os resultados serdo analisados.

Neste trabalho, tem-se a narrativa como método de investigagdo e interpretacdo. A
escolha da narrativa se da pela possibilidade de obter profundidade nas questGes trabalhadas no
grupo. Mais do que ter pessoas dispostas para o trabalho, faz-se necessario dispor de pessoas
com repertorio que possam enriquecer a discussdo. A selecdo das pessoas envolvidas na
discussdo deve levar em conta 0s segmentos da populacdo que fornecerdo informacoes
relevantes e significativas ao projeto. Breakwell et al. (2010, p. 287) dizem que “as estratégias
de recrutamento tém importantes consequéncias para o0 grau de cooperacdo e de
comprometimento gerado entre os participantes”.

O participante ndo ird emitir opinides sobre o assunto. Ele sera atuante no processo
produtivo, visto estar ali para contribuir com as suas experiéncias e para discutir e interagir com
0s demais sobre o tema. Barbour e Kitzinger (1999 apud BONFIM TRAD, 2009, p. 783)
“recomendam que os participantes sejam selecionados dentro de um grupo de individuos que
convivam com o0 assunto a ser discutido e que tenham profundo conhecimento dos fatores que
afetam os dados mais pertinentes”. E recomendéavel que o grupo néo faca parte de um mesmo

circulo de convivéncia, com vistas a garantir a liberdade de expressdo, sem medo de represalias
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ou a exposi¢do de fragilidades, além de conter, no maximo 10 pessoas, evitando conversas
paralelas e perda do foco.

Grandes grupos sao dificeis de controlar, produzem insubordinacdes e podem
tender a se fragmentar na forma de subgrupos. Também pode ser dificil de
obter um registro claro da sesséo: as pessoas falam em diferentes volumes e a
diferentes distancias, de modo que pode ser dificil, sendo impossivel, de
conduzir a discussdo. (BREAKWELL et al., 2010, p. 289)

Sobre esta situacdo que pode vir a ocorrer na técnica de grupo focal, Gondim (2003, p.
157) diz que “a alternativa para lidar com este problema esta na habilidade do moderador
ressaltar nas instrucdes iniciais a importancia das manifestaces de cada um, tanto quanto os
debates e discussdes”.

Outro ponto de grande importancia para a realizacdo do grupo focal é a escolha do local
de reunides. O mesmo devera ser de facil acesso a todos. Deve haver “equilibrio entre as
necessidades da pesquisa e as necessidades dos participantes” (BREAKWELL et al., 2010, p.
289). As sessOes ndo devem ultrapassar duas horas de duracéo.

O pesquisador, no contexto em questdo, deve criar um ambiente adequado para que 0S
participantes sintam-se motivados a emitir as suas percepc¢des e pontos de vista sobre o tema.
O moderador precisa atuar de maneira discreta, porém firme, de forma que o grupo interaja e
discuta os topicos de interesse de estudo, mas de forma branda, sem maiores direcionamentos
ou intervencdes. Conforme Morgan (1997), citado por Gondim (2003), “um moderador deve
procurar cobrir a maxima variedade de tépicos relevantes sobre o assunto e promover uma
discussdo produtiva”. O moderador deve oferecer perguntas e topicos para enriquecer o debate.
O desenvolvimento da pesquisa por meio de grupos focais esta intimamente relacionado com a
maneira com a qual o pesquisador lida com o processo de discussédo intragrupal. Morgan (1997

apud GONDIM, 2003, p. 158) é muito claro quando assevera que:

[...] os grupos focais trazem a tona aspectos que nao seriam acessiveis sem a
interacdo grupal e que o processo de compartilhar e comparar oferece rara
oportunidade de compreensdo por parte do pesquisador de como o0s
participantes entendem as suas similaridades e diferencas.

Na forma como o0 moderador conduz o grupo, os participantes sentir-se-do motivados e
engajados a contribuir com as suas experiéncias, dai a importancia do moderador atuar com
firmeza e dominio do grupo.

A escolha por profissionais experientes na fungéo se deu pela necessidade de explorar
um campo importante nas escolas que é a formacéo continuada. O grupo de trabalho é misto e

variado, com profissionais atuando desde a educacdo infantil até o 2° ciclo do ensino
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fundamental. E um grupo com o qual a autora deste trabalho ndo possui vinculos profissionais,
tendo em vista a sua atuacdo ser na rede privada de ensino.

A autora optou por trabalhar com profissionais da rede publica de ensino por ja conhecer
em profundidade como acontecem os processos de formacdo continuada na rede privada e
também pela percepcdo de que a rede publica é um local fértil para estudo e pesquisa, além de
conhecer os percal¢cos que a rede publica enfrenta, como a escassez de recursos, € com 0
“sentimento de estabilidade que o concurso publico traz e que em alguns professores carregam,
ocasionando a comodidade e a falta de preocupacéo e interesse em se qualificar cada vez mais

por parte destes.
1.3.3 Aandlise dos resultados - a narrativa como método de interpretacdo

E inerente ao ser humano criar e recriar, partindo sempre das suas experiéncias, gostos
e interesses pessoais. Partindo desta habilidade, o trabalho utiliza a narrativa como fonte de
investigacdo, pois permite compreender a complexidade das informagdes obtidas. A narrativa'®
vale-se da habilidade de cada individuo de criar historias, contar e recontar fatos. E possivel
perceber, conforme afirmacéo abaixo, que, no ato de narrar, destaca-se a experiéncia de cada

pessoa:

[...] a narrativa, significa, antes de tudo, adotar como horizonte teérico e
filosofico a existéncia, compreendida na experiéncia vivida. E compreender a
experiéncia humana representa uma tarefa de extrema complexidade, uma vez
gue o homem constitui-se numa subjetividade que pensa, sente e tem na
linguagem a expressdo da sua existéncia. E esta é fluida, processual,
semelhante e distinta de todos os outros, o que exclui a possibilidade de
explica-lo através de verdades estaticas e aplicaveis a todos 0s outros seres
[...]. (DUTRA, 2002, p. 377)

Cada um percebe a realidade em que vive de uma maneira muito peculiar. Nossas
crengas e valores definem o nosso modo de ver, pensar e agir. Para Galvao (2005, p. 328), “a
realidade cotidiana é percebida por cada um de n6s de um modo muito particular, damos sentido

as situagBes por meio do nosso universo de crencgas, elaborado a partir das vivéncias, valores e

papéis culturais inerentes ao grupo social a que pertencemos”. Conforme Benjamim (1985, p.

10 Quando falamos de narrativa, temos de esclarecer o seu significado. Segundo Stephens (1992 apud GALVAO,
2005), esta constitui-se a partir da imbricacdo de trés componentes: Histéria — abrange as personagens envolvidas
em determinados acontecimentos, num espago e tempo determinados e possibilita uma primeira interpretacdo do
que € contado; Discurso — forma especifica como qualquer histéria é apresentada; Significacdo — uma interpretacéo
de segundo nivel que o ouvinte/leitor/espectador obtém a partir do inter-relacionamento da historia e do respectivo
discurso.
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205) “assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do
vaso”.

Benjamin (1985, p. 205) afirma que ““a narrativa, que durante muito tempo floresceu
num meio de artesdo — no campo, No mar e na cidade —, é ela prépria, num certo sentido, uma
forma artesanal de comunica¢do”. Sem a necessidade de relatérios ou formularios, a narrativa
vai sendo tecida através dos depoimentos e relatos das pessoas envolvidas.

Nesta pesquisa, especificamente, tais narrativas sdo encontradas nos relatos e
experiéncias das coordenadoras pedagogicas sobre a formacéo continuada. Mais do que relatos
e experiéncias, eles poderdo falar de suas proprias vidas, bem como os caminhos que os levaram
a pedagogia. E possivel pensar que, quando Benjamin (1985) trata da forma artesanal de
comunicacdo, ele fala no sentido de um didlogo construido por varias pessoas e varias historias.
A narrativa, conforme Rabelo (2008, p. 13), “possibilita esclarecer processos subjetivos da
experiéncia humana. Tais processos facilitam o0 contato com as “pequenas historias” de
individuos, grupos e comunidades”.

Para Flick (2009, p. 109), as narrativas permitem ao pesquisador abordar o0 mundo
experimental do entrevistado de modo mais abrangente, com a propria estruturacdo desse
mundo. A investigacdo narrativa € uma forma de dar voz aos coordenadores pedagdgicos e de
compreender, sob o seu mundo vivido, sua experiéncia, a formacao docente.

Vale ressaltar que “o mundo vivido” pelos coordenadores depende do contexto em que
se encontra. Se em uma escola ou se em outra, do comportamento de um grupo de professores
ou de outro, de uma direcdo escolar ou de outra, de um grupo de alunos ou de outro... Cada
contexto vai permitir um tipo de comportamento e de atuagéo e, consequentemente, de relatos.

Sobre este mundo vivido, Dutra (2002, p. 377-378) diz que “a narrativa, portanto, ao
considerar essa dimensdo do mundo vivido, nos sinaliza com a possibilidade de nos
aproximarmos do outro, sem que se perca a principal caracteristica que o distingue no mundo,
que € a existéncia”. A narrativa ¢, entdo, o modo como cada pessoa atribui sentido ao que viveu,
que experimentou na sua existéncia.

Sobre a existéncia de cada pessoa e as suas experiéncias, Rabelo (2011, p. 183)
complementa:

A experiéncia humana tem uma qualidade estoriada que s6 pode ser
interpretada de maneira qualitativa, pois cada individuo descreve
narrativamente a sua vivéncia passada (como crianga, docente, investigador
ou componente de certo grupo), sempre reanalisando dentro do seu contexto
atual — profissional, histdrico, social.
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Sobre a experiéncia, Dutra (2002, p. 372) diz que ela “[...] sempre nos remete aquilo
que foi aprendido, experimentado, ou seja, aquilo que em algum momento, foi vivido pelo
individuo”. Na metodologia narrativa, mais importante do que a coleta de dados, que pode se
dar por meio de entrevistas, cartas, biografias, diarios e notas, € a intimidade que se constroi
entre o pesquisador e o entrevistado.

Galvao (2005, p. 342), ao falar sobre a narrativa como método de investigacdo, diz que
a mesma “pressupde uma postura metodologica firmada na interagdo entre investigador e
participantes, um jogo de relacfes baseado na confianga mdtua e na aceitacdo da importancia
da interven¢@o de cada um na coleta dos dados e na sua interpretacdo”. Rabelo (2011), ao falar
sobre a narrativa, salienta que ela ndo € livre, mas uma construgdo carregada de significados
que a pessoa construiu para “si mesmo”’.

O método de investigacdo narrativa é propicio para se conhecer a experiéncia do outro,
pois contar a sua experiéncia ¢ mais do que falar, “[...] significa, além de tudo, uma forma de
existir com-o-outro; significa com-partilhar o seu ser-com-o-outro” (DUTRA, 2002, p. 377). O
objetivo é dar protagonismo a esses sujeitos, ouvindo suas histdrias, suas escolhas, seus fazeres,
encontros e desencontros, mas sem tirar a legitimidade do saber/fazer docente. Uma importante
contribui¢do de Benjamin (1985, p, 203) é que “metade da arte da narrativa estd em evitar
explicacdes”.

Dutra (2002, p. 373) ressalta que “a narrativa contempla a experiéncia contada pelo
narrador e ouvida pelo outro, o ouvinte”. Assim sendo, fez-se necessario ouvir as orientadoras
pedagdgicas participantes da pesquisa, ouvir as suas historias e os caminhos percorridos no
sentido de compreender como cada uma se tornou profissional na Rede de Ensino de Itaperuna.

A autora complementa:

A narrativa tem a capacidade de suscitar, nos seus ouvintes, 0s mais diversos
contetdos e estados emocionais, uma vez que, diferentemente da informacé&o,
ela ndo nos fornece respostas. Pelo contrario, a experiéncia vivida e
transmitida pelo narrador nos sensibiliza, alcanga-nos nos significados que
atribuimos a experiéncia, assimilando-a de acordo com a nossa.

A narrativa como fonte de investigacao educacional “[...] € uma forma de promover uma
relacdo de colaboracdo entre investigadores e professores, ajudando aos primeiros a
compreender o pensamento dos professores, e aos professores uma revisao da sua pratica o que
contribui ao crescimento profissional’ (RABELO, 2008, p. 249).

Sendo o coordenador pedagogico, o profissional que se espera responsavel por

promover a formacéo continuada no interior das escolas, sabendo-se da complexidade da sua
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atuacdo e rotina e para que tais questdes fossem melhores explicitadas, o presente trabalho foi
estruturado em 6 capitulos.

No primeiro capitulo procuro objetivar os motivos pelos quais debrucei-me sobre o
tema, falando da minha vivéncia escolar, bem como retratar a metodologia a ser utilizada na
pesquisa, dando foco ao grupo focal, suas caracteristicas e modo de trabalho e na narrativa
como método de interpretacdo dos dados.

No segundo capitulo buco conceituar o tema formacao continuada sob o ponto de vista
de diferentes autores e também trazer o leitor a realidade da formacéo continuada em servico.

No terceiro capitulo apresento o coordenador pedagdgico sob diversos aspectos:
historicos, legais, bem como apresento os atores da pesquisa, profissionais da Rede Municipal
de Ensino de Itaperuna.

Nos capitulos seguintes langco um olhar mais aprofundado sobre o coordenador
pedagogico do ponto de vista do seu papel profissional, sobre as relagdes que ele constroi no
seu cotidiano de trabalho e finalmente, sob o prisma do coordenador como construtor de
conhecimento e finalizo com as concluses, que na verdade abrem espaco para novas buscas e

guestionamentos.
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2 FORMAGCAO CONTINUADA

Por muito tempo pensou-se que a formagé&o inicial recebidas nos cursos de formacéo de
professores e nas universidades fosse suficiente para o exercicio da vida profissional, enquanto
docente. “Entretanto, o avango do conhecimento nas ultimas décadas, e o seu inter-
relacionamento com o desempenho profissional trouxeram a tona a necessidade de atualizacdo
e de aperfeicoamento constante dos que atuam na educacdo” (SANTOS, 2004, p. 40).

Os avancos das ultimas décadas nos permitem receber informacGes em quantidade e
velocidade nunca antes vistas. Com o professor, ndo é diferente. Eles tém acesso a uma
quantidade e variedade de informacgdes muito grandes e precisa transformar essa informagéo
em conhecimento pratico, isto é, aplicavel na sua sala de aula.

Sobre a, geralmente, ineficiente formacao inicial do docente, Bernado (2015, p. 92)

apresenta a percepcdo de que:

“[...] muitas vezes, os curriculos dos cursos de formagdo docente ndo fazem
uma articulagdo entre teoria e pratica. A teoria sempre é apresentada como
corpo de conhecimentos historicamente construidos, os quais devem ser
(in)formados aos futuros professores”.

Em suma, as propostas de formacao de professores sdo, em sua maioria, uma repeticéo
de modelos desassociada da pratica docente e esvaziada de real valor e sentido. E perceptivel
que “o professor ganhou uma autonomia profissional mais ampla, mas, agora, €
responsabilizado pelos resultados, em particular, pelo fracasso dos alunos” (CHARLOT, 2008,
p. 20).

As informacdes que os professores recebem vém, muitas vezes, carregadas de termos,
discursos e modismos que, muitas vezes, ndo vemos traduzidos nas praticas docentes. Névoa

(2009, p. 205) reflete sobre a formacdo docente, nas suas fragilidades, ao dizer que:

O campo da formacéo de professores esta particularmente exposto a este efeito
discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda €, como todos sabemos,
a pior maneira de enfrentar os debates educativos. Os textos, as recomendacdes,
0s artigos e as teses sucedem-se a um ritmo alucinante repetindo 0s mesmos
conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas.

O autor nos convida a pensar na formacao de professores construida dentro da profissao.
Dentro do fazer docente. Novoa (2006, p. 7) trata “a ideia da escola como o lugar da formagao
dos professores, como o espago da analise partilhada das préticas, enquanto rotina sistematica

de acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente”.
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Este trabalho trata da formacgdo continuada em servi¢co no sentido de compreender a
temaética e por compreender que “[...] os professores continuam sendo os principais agentes da
formacéo dos alunos e, portanto, a qualidade dos resultados de aprendizagem é inseparavel da
sua qualificacdo e competéncias profissionais” (LIBANEO 2008, p. 77

Libaneo (2008, p. 227) ainda complementa que “a formagao continuada ¢ condi¢do para
a aprendizagem permanente e para o desenvolvimento pessoal, cultural e profissional de
professores e especialistas”. Ele ndo desconsidera a importancia dos cursos de formacéo inicial,

mas da total destaque a formacéo continuada.

Os cursos de formacéo inicial ttém um papel muito importante na construgdo
dos conhecimentos, atitudes e convicgdes dos futuros professores necessarios
a sua identificacdo com a profissdo. Mas é na formagdo continuada que essa
identidade se consolida, uma vez que ela pode desenvolver-se no proprio
trabalho. (LIBANEO, 2008, p. 77)
No documento Professores do Brasil: Impasses e Desafios (2009, p. 199-234), Gatti
trata sobre a questdo da Formacgdo Continuada e diz que ndo ha clareza do que venha a ser a
definicdo de formacdo continuada. Cursos, palestras, oficinas, reunides pedagogicas, encontros,
seminarios, tudo isso esta sendo considerado como formacéo continuada, mesmo que ndo haja

a troca e compartilhamento dos saberes. A mesma autora (2003, p. 192) ressalta que:

Em geral os mentores e implementadores de programas ou cursos de formacéo
continuada, que visam a mudancas em cognicdes e praticas, ttm a concepg¢ao
de que, oferecendo informacgdes, contetdos, trabalhando a racionalidade dos
profissionais, produzirdo a partir do dominio de novos conhecimentos
mudangas em posturas e formas de agir.

Para Gatti (2003), em geral, 0 que percebemos sdo propostas pouco eficazes de
formacédo continuada, visto que as mesmas prezam mais por aspectos cognitivos e menos por
aspectos relacionados a cultura daquele grupo. Torna-se impossivel promover formacao
continuada sem levarmos em conta os professores, a escola, as suas historias e saberes.

A formacéo continuada em servico leva-nos a pensar sobre o tipo de professor que
deseja-se ter nas escolas para que se consiga atender as reais necessidades dos educandos. Leva-
nos a pensar em um novo modelo de formacao, “o que implica repensar os papéis formativos,
e o protagonismo de professores e coordenadores na tomada de decisdes relativas ao seu proprio
desenvolvimento profissional” (DOMINGUES, 2014, p. 117).

Sabemos que a formacdo continuada em servico propde reflexdo sobre a agéo e
consequentemente, melhorias na mesma. Propde, em suma, melhorias na acdo docente. Mas o

que vem a ser um bom professor?
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Sobre ser um bom professor, Novoa (2009, p. 205) adota “um conceito mais “liquido”
e menos “solido”, que pretende olhar preferencialmente para a ligacdo entre as dimensoes
pessoais e profissionais na produgdo identitaria dos professores”.

O que o autor quer nos mostrar € que ao invés de listar uma série de competéncias “cuja
simples enumeracgédo se torna insuportavel”, ele acredita que o profissionalismo docente se
constroi naquilo que o docente € e naquilo que ele acredita enquanto pessoa. Ndvoa (2009)
entretanto, ndo vem a desmerecer ou a desacreditar da necessidade da formacdo académica,
pelo contrario, sobre a importancia da formagdo académica ele diz que “E escusado dizer que,
sobretudo no caso da formacdo de professores do ensino secundario, o dominio cientifico de
uma determinada area do conhecimento é absolutamente imprescindivel. Sem esse
conhecimento tudo o resto ¢ irrisorio” (p. 206).

Essas questdes nos levam a pensar na pratica docente como um percurso, uma trajetéria
a ser percorrida. “Significa que o professor analisa sua pratica a luz da teoria, revé sua pratica,
experimenta novas formas de trabalho, cria novas estratégias, inventa novos procedimentos”
(LIBANEO, 2008, p. 79). Nesse sentido, um bom professor é aquele que busca analisar a sua
pratica, avaliar situacdes, rever caminhos e estratégias. Tendo todo o apoio e suporte do
coordenador pedagdgico por meio da formacédo continuada.

Bernado (2015, p. 91) destaca que uma formacdo continuada de qualidade possibilita
que os professores sejam “[...] instrumentalizados para a pratica docente”, tornando-0S
profissionais com subsidios para um exercicio docente de qualidade.

A formagdo continuada ¢ um direito do professor. Frohlich (2010, p. 19) diz que “[...] a
legislacdo nacional é fundamental, uma vez que nos da suporte de resgate néo so legal, mas dos
processos historicos que permeiam as questdes referentes a educagio nacional”.

A Constituicdo Federal de 1988!!, em seu capitulo sobre a educacdo, elenca os
principios para que o ensino seja ministrado. O Artigo 206, inciso V traz como um principio a
“valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas” (BRASIL, 1988). E importante ressaltar que os temas plano de carreira e concurso
publico para ingresso nas redes publicas sdo de suma importéncia na temética da valorizagdo

da carreira docente.

11 A Constituigdo Federal é o conjunto de leis fundamentais que organiza e rege o funcionamento de um pais. E
considerada a lei maxima e obrigatéria entre todos os cidaddos de determinada na¢do, servindo como garantia dos
seus direitos e deveres.
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Compreendendo-se a importancia da formagdo continuada em servico como um
processo de crescimento, troca e aprendizado, sdo abordadas, também, na nossa legislacéo
educacional, mais precisamente na LDB n° 9394/96, as orientacGes para a formacéo continuada,
bem como a conceituacdo do tema por parte de alguns estudiosos do mesmo.

A LDB trata da formag&o continuada em varios de seus artigos, valorizando 0s mesmos
principios garantidos na constitui¢do. No Artigo 3°, incisos VII, VIII e XIX, o texto esta muito
parecido com o da Constituicdo Federal, tratando sobre a valorizagdo do profissional da
educacdo e da qualidade da educacéo escolar.

O Artigo 13° da LDB, inciso V, elenca como incumbéncias dos professores “ministrar
os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional”, apresentando
claramente a importancia da participacdo docente nos momentos de formacao continuada.

No Artigo 67, que estipula que os sistemas de ensino deverdo promover a valorizagdo
dos profissionais da educacdo, trata em seu inciso Il quanto ao “aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim” € N0 mesmo
artigo no inciso V garante “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho”.

O Artigo 80 diz que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacédo
continuada”. Cabe as redes de ensino promoverem as formagdes continuadas e ao professor
participar das propostas oferecidas pelas redes. Frohlich (2010, p. 27) reforca sobre as

competéncias e responsabilidades de cada ator, ao dizer que a LDB faz:

[...] uma referéncia explicita & formag&o continuada e aponta para o caréater de
compromisso do profissional da educagdo com a formagéo. Portanto, a oferta
de formacdo continuada, além de dever do sistema, implica no dever da
participacdo do docente, além de ser um direito tanto de um quanto de outro,
consideradas as responsabilidades de cada ator.

E notdrio o esforgo e preocupacdo que as redes de ensino (municipais, estaduais e
particulares) tém com a formacéo do seu grupo de professores. Em geral, buscam-se autores de
renome nacional e até internacional para falar sobre temas relacionados ao universo
educacional.

Esses momentos ndo devem, de maneira alguma, serem desmerecidos, pelo contrario
“reconhece-se a importancia de promover espagos, como seminarios, foruns, cursos de

especializacdo e extensdo, dentre outros, nos quais o profissional possa dar continuidade a sua
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formac¢ao” (DE PAULA, 2009, p. 67).
Precisamos avaliar e refletir, entretanto, sobre o carater formativo e ndo acumulativo

dessas formac6es. Candau (1997, p. 64) € categorica ao afirmar que:

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de acumulacao
(de cursos, palestras, semindrios, etc., de conhecimentos e técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interacdo muatua.

Além da oportunidade de reflexdo sobre a propria préatica, Vasconcellos e Bernado
(2016, p. 216) consideram que a logica das formacOes oferecidas por redes de ensino e
secretarias de educacdo e das ofertadas pelo Governo Federal sdo importantes ferramentas de
alcance do profissional docente, 0 que demonstra a importancia dos movimentos em rede.

Uma preocupacdo, entretanto, apontada por Vasconcellos e Bernado (2016) é que as
formacgdes oferecidas pelas redes ndo conseguem abranger a todos. Geralmente, delas
participam um numero muito pequeno de docentes e o conhecimento ali adquirido nem sempre
é compartilhado com os demais.

Outra ressalva quanto aos movimentos de formagdo em rede ¢ que nesses cursos “sao
passadas propostas para serem executadas ou os conferencistas dizem o que os professores
devem fazer. O professor ndo € instigado a ganhar autonomia profissional, a refletir sobre a sua
prética, a investigar e construir teorias sobre seu trabalho” (LIBANEO, 2008, p. 77). Bernado

e Borde (2016) complementam que:

[...] se a oferta de formacéo continuada mantiver seu olhar sobre o docente
como um agente “cumpridor de protocolos”, “aplicador de avaliagdes”,
reprodutor de conceitos e métodos e praticas ndo reflexivas, entdo esse
processo formativo de nada valera na transformacéo da préatica docente e da
atuacdo desse sujeito, desse profissional no cotidiano escolar.

Este trabalho busca destacar, conforme indicam as autoras, as formacdes que acontecem
dentro do ambiente, tendo a pratica docente como referéncia, buscando o crescimento de todos
0s componentes da escola. Compreende-se, entdo, que a formagéo continuada em servico deve
partir da investigacdo sobre o trabalho que o professor realiza. Ele analisa a sua prética, cria
novas estratégias, experimenta novas possibilidades, transformando-se em um verdadeiro
professor/pesquisador.

Geglio (2006) reforca o papel relevante do coordenador pedagogico na formacéo
continuada do professor em virtude da especificidade da sua funcdo: acompanhar o processo

didatico-pedagdgico da escola. E a escola é o0 ambiente propicio para essa construcado e analise.
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Ao refletirem sobre a escola e o seu papel na formagdo continuada, Alvarado-Prada,
Campos Freitas e Freitas (2010, p. 371) dizem que:

[...] a institui¢do escolar é o espaco principal onde acontecem e precisam
acontecer os projetos e atividades de formagéo de professores. Entretanto, para
isso sd0 necessarias condi¢des que os viabilizem, como [...] a organizacao da
gestdo institucional na qual seja previsto o tempo e diversos recursos para sua
realizacdo. A escola ndo é a Unica responsavel por esta formagdo, embora seja
uma instituicdo educativa e/ou de formacéao de professores. O espaco escolar
depende de relagbes com outras instancias, como o préprio Estado em seus
diferentes niveis, a familia e todas as organizacGes instituidas
socioculturalmente para que ela se desenvolva.
Compreendemos, entretanto que para que as propostas de formacédo continuada tenham
éxito, faz-se necessario que o docente seja o protagonista da sua formacao e que seja visto como
autor e produtor de conhecimento e ndo somente como alguém que capta informacoes, técnicas

e conceitos. Alvarado-Prada, Campos Freitas e Freitas (2010, p. 373) nos alertam que:

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formagdo continuada é um
ideal que ndo serd alcancado por ndo se considerar nessa formagdo as
caracteristicas dos professores, suas necessidades e expectativas pessoais e
profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada pela
instituicdo escolar em que eles atuam.

Em suma, a formag¢do continuada em servigo “[..] diz respeito a valorizacdo da prética
docente como a Unica possibilidade de éxito do professor aplicar criativamente a racionalidade
técnica obtida no processo de aquisi¢do de competéncias escolares” (SALLES, 2004, p. 5).

Mais do que compreender o conhecimento como construgdo coletiva, considerando que
a escola é o espaco de novas aprendizagens para todos 0s seus atores e que as experiéncias
cotidianas dos professores no ambiente escolar sob o acompanhamento do coordenador
pedagdgico sdo imprescindiveis, é necessario compreender que a escola ndo da conta sozinha
da formacdao dos seus professores.

S&o necessarias politicas pablicas de formacao docente, a garantia da qualidade inicial
dos professores ainda nos cursos de formacdo, salarios dignos para os profissionais do
magistério e melhores condi¢des de trabalho para o exercicio das fun¢bes pedagdgicas no

interior das escolas.
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3 O COORDENADOR PEDAGOGICO E SUA TRAJETORIA

Compreender os caminhos percorridos, as dificuldades e os avancos € fundamental para
que se compreenda o papel profissional do coordenador pedagogico. Muito do que se vé hoje
na atuacdo do coordenador pedagogico e na percepcao que os professores tém dele vem do
contexto histérico da sua atuagdo. A compreensao do contexto historico é necessaria, conforme
Franco (2006, p. 24), pois “[...] analisando o passado, podemos refletir sobre o nosso presente,
ampliando nossa viséo projetada do trabalho pedagdgico em um processo que envolve reflexdes
centradas na prética e sobre a observacéo dessa pratica”.

Libaneo (2010, p. 47) lembra que “a histéria dos estudos pedagdgicos, do curso de
Pedagogia, da formacéao do pedagogo e de sua identidade profissional estad demarcada por certas

peculiaridades da historia da educacdo brasileira desde o inicio do século”.
3.1 CONTEXTO HISTORICO

A contextualizagdo histérica do tema nao ¢ facil, pois “exige a analise de suas origens,
transposicdes, relagdes e contradi¢cbes no processo historico do contexto brasileiro no ambito
social, politico e econémico” (FRANCO, 2006, p. 24).

Neste trabalho sera apresentado um breve relato da acdo educativa em nossa histéria,
seja na pessoa dos jesuitas, seja na pessoa dos inspetores escolares, mas sem detalhamentos,
visto ser de interesse a figura do especialista em educacéo a partir da década de 1960.

A Companhia de Jesus exercia a funcdo educativa e fundou as primeiras instituicées de
ensino no Brasil.'? O acesso ao conhecimento era Unica e exclusivamente por meio da igreja.
Conforme defendido por Saviani (2012), o intuito era garantir a manutencdo dos preceitos da

religido catolica. Ainda falando sobre a influéncia da religido catdlica, o autor diz que:

[...] a pedagogia cristd, de orientacdo catélica, gozou de uma hegemonia
incontrastavel no ensino brasileiro. Portanto, a teoria da educagado que orientou
as primeiras atividades pedagdgicas em nosso territério corresponde a
pedagogia derivada da concepg¢do humanista tradicional na sua vertente
religiosa (SAVIANI, 2012, p. 74).

Exercer atividade de controle ndo foi um privilégio do periodo dos jesuitas. As reformas

pombalinas®®, baseadas nos ideais iluministas, contrapunham-se aos ideais religiosos, embora

12 Sobre este assunto ver Wrege (1993). Em sua dissertagdo de mestrado, a autora faz uma imersdo na educagio
jesuitica.
13 Reformas Pombalinas, em alusdo ao Marqués de Pombal.
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nos periodos que sucederam ao jesuitico tenha-se percebido a atuacdo controladora e
supervisora sobre as instituicdes escolares. O professor exercia a docéncia e, juntamente com
ela, a acéo supervisora.

Outros momentos da nossa histéria poderiam ser citados para se falar sobre a acéo
supervisora e controladora que era exercida sobre os estabelecimentos escolares, de acordo com
cada periodo e o que se produzia social e culturalmente. Desde o Brasil Coldnia até o Brasil
Republica isso aconteceu, mas foi no periodo denominado Estado Novo que a figura do inspetor
escolar surgiu em maior destaque.

Sobre este momento historico, Corréa e Ferri (2016, p. 44) dizem que “[...] a pratica
deste profissional passou a ser a forma eficaz de controlar a qualidade da educacdo que se
almejava na época, instituindo o poder da ideologia politica dominante getulista'* sobre a
pratica educativa.” Ou seja, além de acompanhar as instituicdes escolares exercendo papel de
fiscalizacéo, o inspetor tinha como papel garantir a ideologia getulista. Manchope et al (2004,
p. 2) reforgam que ““a educacao neste periodo é concebida como a mola mestra para reformar o
pais, em outras palavras, a reforma da sociedade dependeria da reforma da educagdo”.

Exercendo um governo de carater populista, em suma, a sua ideologia era a censura aos
6rgdos de comunicacdo, a repressao a atividades politicas e a adogdo de medidas econémicas
nacionalizantes.

Fusari (1997), em sua pesquisa, destaca que o0 inspetor ja apresentava algum tipo de
preocupacdo com a formacdo dos professores naquela época, mas a énfase era em técnicas de
repeticdo e reproducdo baseadas nas falhas que o professor apresentava em servi¢o. Olhando o
trabalho desenvolvido pelo inspetor escolar no periodo getulista sob a ética da formacéo do
docente em servigo, € possivel pensar que eles sejam os precursores dos supervisores escolares

e especialistas em educacdo? Sobre o tema, o autor acrescenta:

[...] dentro da conjuntura da época, [0s inspetores] exerciam e promoviam 0
aperfeicoamento dos educadores em servi¢o por meio de conselhos aos jovens
professores e também aos mais experientes, de aulas de demonstracdo, de
orientacdo metodologica e sugestdo de material colhido em outras escolas por
ele inspecionadas (FUSARI, 1997, p. 52).

A figura do especialista em educacgéo surgiu com as crescentes mudancas pelas quais o
pais estava passando, no periodo de 1960, em virtude do Golpe Militar’. Através de acordos

firmados entre Brasil e Estados Unidos, o cenario educacional sofreu varias interferéncias.

14 perfodo Getulista, ou Era Vargas, foi o periodo em que o Brasil foi governado por Getllio Vargas. Durou 15
anos, de 1930 a 1945.
15 Tomada de poder em um pais pelas Forcas Armadas.
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A formacgdo universitaria na década de 60 passou por intensas transformacdes e a
formacdo dos especialistas em educacdo também acompanhou tais mudancas. Com a Lei da
Reforma Universitaria — Lei n® 5540/68 — a Pedagogia foi dividida em quatro areas ou
especializacBes: Administracdo, Supervisao, Inspecdo e Orientacgéo.

Libaneo e Pimenta (1999, p. 244), falando sobre a formacdo dos profissionais da

educacgdo, em uma visdo critica, dizem que:

Consolidava-se, assim, a ideia de formacdo especifica de técnicos em
educacdo, definindo o exercicio profissional do pedagogo ndo-docente. Uma
das justificativas para a oferta das habilitacBes (administracdo escolar,
supervisdo escolar, orientacdo educacional, entre outras) e para a
profissionalizacdo do pedagogo era a ampliacdo do atendimento as
necessidades de escolarizagdo basica, que tinha um forte apelo na politica
educacional da época.

Libaneo (2010), falando sobre o servigo pedagdgico naquele contexto, leva a pensar
que, das areas da pedagogia, duas eram muito importantes para a época. O orientador
educacional, que, na lida diaria com alunos e comunidade, garantia a ordem e organizacao tao
exigidas no periodo militar, e o supervisor escolar ou supervisor pedagdgico, que, no contato
diario com professores, visava que desenvolvessem um trabalho eficiente e eficaz.

A Lei 5692/71 da a educacdo um carater mais tecnicista. Vale ressaltar que o tecnicismo
estava em alta, visto que o Brasil passava por intenso movimento industrial nas fabricas, onde
as demandas do setor produtivo eram grandes. O desenvolvimento de um trabalho de qualidade
vinha ao encontro do atual momento do pais, que estava passando por uma onda de
modernizacao.

Essa atuacdo fragmentada dos especialistas em educagdo comecou a declinar em meados
de 1980, quando a educacéo brasileira comecou a passar por um processo de modernizacdo em
todas as areas e “também a partir de um posicionamento critico em relagdo ao capitalismo”
(LIBANEO, 2010, p. 49).

Durante o periodo do Regime Militar, que perdurou por 21 anos, viu-se no pais questdes
como exclusdo social, o privilégio das classes altas em detrimento das classes mais baixas,
manifestarem-se de forma muito acentuada. O posicionamento critico da educacdo fazia-se
necessario. Ainda no mesmo texto, Libaneo explica o motivo pelo qual foi necessario o

posicionamento critico:

Posiciona-se pelo entendimento da escola como lugar em que se reproduzem
as contradigdes sociais, portanto, um lugar de luta hegemdnica de classes, de
resisténcia, de conquista da cultura e da ciéncia como instrumento de luta
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contra as desigualdades sociais impostas pela organizacdo capitalista da
sociedade.

Era necessario, mediante o cenério, que os profissionais da educacdo pensassem na
escola de maneira global, e ndo fragmentada, visto lidarem com situagdes de cunho social,
politico e pedagogico.

Em um contexto de muita critica ao capitalismo, a discussdo sobre a formacédo docente
fica em evidéncia. A partir do final da década de 70, surgem debates que tém como pauta
principal a elaboragdo de uma base comum nacional para o curso de Pedagogia, e entre as
décadas de 80 e 90, anteriores a san¢&o da versdo atual da LDB, a discusséo foi ampliada, tendo
como tematica principal a docéncia como a base dos cursos de Pedagogia e como a base da
identidade profissional de todo educador. Gallo (2009, p. 809), sobre as discussdes levantadas

no momento, diz que:

Voltados para essa base comum nacional, organizada em eixos curriculares,
0s estudiosos, especialmente os da ANFOPE (Associagdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacéo), defendiam a formacéao pedagdgica
do professor baseada na docéncia, norteando-se na praxis educacional, o que
gerou uma reformulacgdo curricular na maioria das universidades publicas e
particulares, que adotaram a docéncia como base da identidade do curso de
pedagogia e eliminaram as habilitagdes.

Frente as discussdes em questdo e a importancia da docéncia como base da identidade
profissional, ficou notéria a importancia “[...] de uma politica global de formagdao dos
profissionais da educacdo que contemple formacdo inicial, carreira, salario e formacéo
continuada” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 229). A reformulacdo proposta implicava “em
profunda mudanca no préprio sistema educacional” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 229).

A sancdo da LDB n° 9394/96, ocorreu sob fortes criticas por ter desconsiderado
algumas das discussdes das associacdes da época, dentre elas, a ANFOPE.

Em todo o territorio nacional, havia discussdes, debates, seminarios, audiéncias publicas
e encontros, no intuito de discutir a proposi¢do de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional adequada a nossa realidade e que nao estivesse “vinculada as politicas do Banco
Mundial para a educagdo na América Latina e, especialmente, para o Brasil” (ZANETTI, 1997).

A LDB n° 9394/96, para as associag0es que lutavam por uma legislacdo que atendesse

aos anseios e a realidade educacional brasileira, foi uma afronta as propostas inovadoras e que

16 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96) é a legislagdo que regulamenta o sistema
educacional (publico ou privado) do Brasil (da educagdo basica ao ensino superior).
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buscavam romper com o modelo vigente. Segundo o documento final do XVIII Encontro
Nacional da ANFOPE (2016, p. 8):

A aprovacao da Lei n. 9.3943, de 20 de dezembro de 1996, um projeto afinado
com as politicas neoliberais em curso no Governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), ndo contemplou os anseios das entidades do campo
educacional e de grande parte de educadores brasileiros do campo
progressista. Isso fez com que a luta dos educadores se intensificasse para
coibir os ataques a formag&o de professores, ameacada pela descaracterizacdo
e aligeiramento [...].

Apesar das muitas criticas a forma como foi implementada, a LDB n° 9394/96 foi um
marco importante para o declinio da atuacdo fragmentada dos especialistas. A referida
legislacdo esclarece quais seriam as atribui¢cbes dos profissionais que trabalhavam
conjuntamente com a equipe gestora das escolas, sem fragmentacdes. Corréa e Ferri (2016,

p.49), apontam que:
[...] a responsabilidade de trabalhar de maneira integral, tratando assuntos
cotidianos de modo global, sem distribui¢éo de papéis. [...] e foi a partir deste
contexto legal que a formagdo dos especialistas em assuntos educacionais
deixou de acontecer nas graduacdes, passando a ser oferecidos em cursos de
pos-graduacao.

Ainda ha muita discussdo em torno do papel do coordenador pedagdgico e se o atual
modelo dos cursos de Pedagogia corresponde as necessidades reais das escolas e dos educandos,
visto que, conforme Scheibe e Aguiar (1999, p. 236), “o curso de Pedagogia, no percurso de
sua existéncia, talvez pela propria amplitude da area que o denomina, foi se amoldando aos
interesses hegemonicos dos projetos educativos vigentes”.

Frente a estas questdes, faz-se necessario que se assuma, diariamente, uma nova
roupagem da funcdo onde o controle e vigilancia, tdo presentes, dariam lugar ao trabalho
coletivo, ao trabalho articulado e a participacdo. Assim, o trabalho do coordenador pedagogico,
frente as atuais questdes, “[...] tem especial importancia pela possibilidade de condugdo de uma
reflexdo que produza a consciéncia das identidades possiveis [...]” (DOMINGUES, 2014, p.
26).
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3.2 O QUE A LEGISLACAO EDUCACIONAL DIZ SOBRE O COORDENADOR PEDAGOGICO?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n° 9394/96) detalha os direitos
e organiza 0s aspectos gerais do ensino em ambito nacional. Ela regulamenta os sistemas de
ensino publico e privado do nosso pais.

A primeira LDB foi criada em 1961, sofrendo ajustes em 1968, “sancionando a lei de
5.540/68, que reformou a estrutura do ensino superior, sendo, por isso, chamada de lei da
reforma universitaria” (CERQUEIRA; SOUZA; MENDES, 2009, p. 2). Para complementar a
lei da reforma universitaria, houve o Parecer n® 252/1969, que instituiu as habilitacdes do curso
de Pedagogia — entre as quais, a de supervisor escolar.

Os mesmos autores acrescentam informagdes sobre as mudancas pelas quais a LDB

vinha passando frente as demandas da época:

Para atender as demandas do ensino primario e médio foi necessaria uma nova
reforma, instituida pela lei 5.692/71, que alterou a sua denominagdo para
ensino de 1° e 2° graus. Desta forma, as disposicdes previstas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 4.024/61, relativas ao primario,
médio e superior foram revogadas e substituidas pelo disposto nas duas novas
leis sancionadas pelo Congresso. (CERQUEIRA; SOUZA; MENDES, 2009,

p.-2)

Placco et al. (2012) dizem que, com a promulgacdo da Lei n® 5692/71, os estados
brasileiros viram-se na necessidade de formalizar um profissional, do quadro das escolas, que
pudesse se envolver diretamente na acao de supervisionar as praticas educativas nas mesmas.
As nomenclaturas desse profissional poderiam variar de local para local: supervisor escolar,
pedagogo, orientador pedagdgico, coordenador pedagdgico ou professor coordenador.

Essa legislacdo, Lei n°® 5692/71, ajustou o cenario educacional a politica que havia sido
instalada no pais apds o golpe militar. Conforme Saviani (1997), o ajuste da ideologia politica
ao modelo de internacionalizacdo do mercado interno era necessario e exigia uma educacao que
atendesse as necessidades do mercado de trabalho.

A atual LDB foi sancionada em 1996 tendo em face as discussdes ocorridas frente a
nova realidade educacional e politica. Em sua versdo atual, ndo ha tratamento especifico para a
figura do coordenador pedagdgico. A LDB trata de forma generalizada englobando todos os
profissionais da educacéo que trabalham nas func¢des administrativo-pedagogicas.

Em seu Artigo 64, a LDB diz que “a formacdo de profissionais de educacdo para

administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao e orientagdo educacional para a educacao
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bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério
da institui¢do de ensino, garantida, nesta formagao, a base comum nacional” (BRASIL, 1996).

Embora néo trate especificamente sobre o coordenador pedagdgico, a legislacéo é clara
sobre quem podera exercer essas funcGes na escola: somente profissionais graduados em
Pedagogia ou pos-graduados, embora ndo deixe claro se pessoas que ndo tem a formacéo seréo
impedidas de exercerem a funcdo. Nesse rol de profissionais, inclui-se o coordenador
pedagdgico. Na lei, fica explicita a orientacdo para que todos recebam uma formacdo comum,
garantindo-se a qualidade na formacéao desses profissionais.

Na LDB (Artigo 67, § 2°), dentre as descri¢des das funcbes do magistério, ha a citacao
sobre o coordenador pedagdgico:

[...] séo consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e
especialistas em educagdo no desempenho de atividades educativas, quando
exercidas em estabelecimento de educacgdo basica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de
unidade escolar e as de coordenacao e assessoramento pedagogico (BRASIL,
1996, grifo nosso).

Ainda no Artigo 67, ha a citacdo que explica que, para que haja o exercicio de outras
funcbGes que ndo sejam a docéncia, faz-se necessaria experiéncia prévia em sala de aula,
inclusive para se atuar como coordenador pedagogico. “A experiéncia docente ¢ pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras funcbes de magistério, nos termos das normas
de cada sistema de ensino” (Artigo 67, § 1°). Atualmente, é possivel observar que os editais’
de concursos publicos para as funcGes pedagodgicas ja estejam exigindo experiéncia no
Magistério, o que é um grande avanco, embora nem todos os editais facam tal exigéncia.

Embora esteja garantido por lei que o exercicio nas fungdes administrativo-pedagdgicas
seja realizado somente por pessoas graduadas e/ou pos-graduadas — ndo especifica a area, mas
subentende-se que seja em dareas pedagdgicas — e por pessoas com experiéncia prévia,
percebe-se nas escolas muitos profissionais sem a devida formacéo, que, por estarem desviados
de fungédo, acabam assumindo cargos dessa natureza. Outra realidade presente nas escolas
brasileiras séo as indicagdes politicas, onde pessoas assumem fungdes de natureza pedagdgicas

sem a devida formacdo e experiéncia exigidas pela lei.

17 Editais pesquisados: Concurso Publico da Prefeitura Municipal de Itararé (SP), publicado em 01/2017. Concurso
Plblico da Prefeitura Municipal de Resende (RJ), publicado em 01/2016 e Concurso Pablico da Prefeitura
Municipal de Guapimirim (RJ), publicado em 06/2016.
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3.3 EM FOCO — O COORDENADOR PEDAGOGICO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
ITAPERUNA

Neste capitulo serdo apresentados os coordenadores pedagdgicos que atuam na Rede
Municipal de Ensino de Itaperuna, cidade do Noroeste do Estado do Rio de Janeiro, com
aproximadamente 100 mil habitantes, sendo contemplados 0s quesitos:

a) idade;

b) sexo;

c) formacéo;

d) tempo de trabalho na rede municipal;

e) tempo de atuacdo na funcdo de coordenador pedagogico;

f) atuacdo em outra rede de ensino.

Na Rede Municipal de Ensino de Itaperuna®, o profissional que realiza a coordenacéo
do trabalho pedagogico na escola recebe o nome de orientador pedagogico, sendo o responsavel
pelo processo pedagdgico da escola em que atua. As suas atribuicBes, funcBes e
responsabilidades estéo descritas no Regimento das Escolas Municipais de Itaperuna/RJ

Na caracterizacdo destes profissionais e em outros momentos utilizaremos o termo
“coordenador pedagodgico”, pois 0 mesmo estd em consondncia com a legislacdo e com as
pesquisas atuais que se referem a este profissional atuante nas escolas, além de na minha
trajetoria profissional ser uma nomenclatura a qual tenho bastante familiaridade, visto ter
exercido a fungdo de coordenadora pedagogica por muitos anos.

Tendo como base a esséncia da palavra coordenar, como algo proximo de organizar,
planejar e executar o trabalho escolar, Soares (2011, p. 65) justifica 0 motivo pelo qual a
nomenclatura mais préxima da realidade seja Coordenador Pedagdgico, visto que este
profissional coordena planos de ensino, participa ativamente da elaboracdo do PPP e atua
fortemente na formagdo dos professores.

Vale ressaltar, entretanto, que “o0 nome adotado para essa funcao pode variar de acordo com
0 municipio, estado ou regido: professor coordenador, orientador pedagdgico, pedagogo e
supervisor pedagogico” (PLACCO et al., 2012, p. 759).

18 Na Rede Municipal de Ensino de Itaperuna o Coordenador Pedagdgico é denominado de Orientador Pedagégico.
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3.3.1 Caracterizacdo do grupo de coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de Ensino de

Itaperuna

Em um universo de 40 orientadores pedagogicos da Rede Municipal, conseguimos
aplicar um questionario para 39 e, portanto, os dados aqui representados caracterizam o
universo desses profissionais na Rede quase que na sua totalidade. Dos 39 respondentes, 39 sdo
do sexo feminino. O dado revela que o exercicio das funcdes relacionadas ao magistério ainda
é, em sua maioria, desempenhado por mulheres.*®

Quanto as idades, a maioria das respondentes esta na faixa etaria entre 41 e 50 anos, a
segunda maior quantidade esta na faixa etaria acima de 51 anos. Nenhuma respondente esta na
faixa etéria entre 20 e 30 anos. O Gréfico 1 apresenta a distribuicdo por idades de forma mais
detalhada.

Gréfico 1 — Respondentes do questionario separados por faixa etaria.

Divisao por idade
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Com relagdo ao grau de instrucdo, a maior parte das entrevistadas possui pos-graduagdo
(lato sensu) e 10 possuem apenas graduacdo (veja o Gréafico 2).

19 DE ALMEIDA (2013) traz reflexdes sobre o magistério feminino.
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Grafico 2 — Respondentes do questionario separados por grau de instrugéo.

Divisao por grau de instrucéo
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Os cursos de pos-graduacdo destacados sdo na area educacional (veja o Gréafico 3),
sendo listados diferentes cursos. Destaque para Psicopedagogia. Aparecem também as
formacbes nas areas pedagdgicas: Gestdo Escolar, Gestdo Educacional, Orientacdo e
Superviséo Escolar.

Grafico 3 — Respondentes do questionario separados por pds-graduacdo lato-sensu.
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Na analise detalhada da formacdo de cada uma, percebem-se profissionais que nao

cursaram Pedagogia, mas cursaram Pos-Graduacdo em Supervisdo Escolar ou Gestdo
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Educacional, o que as habilita para o exercicio da funcdo. Um grupo de 8 profissionais ndo
especificou a area da pds-graduacao.

Quando inquiridas sobre a area de formacdo, embora a maior parte tenha cursado
Pedagogia, aparecem outros cursos, como Letras, Ciéncias Sociais e Normal Superior. O
Gréfico 4 apresenta 0s demais cursos em que as mesmas cursaram na graduacdo. Outras 7

profissionais tém formac&o superior na area educacional, porém néo especificaram o curso.

Gréfico 4 — Respondentes do questionario separados por area de formagé&o.

Divis&o por Area de Formag&o

25
22
20
15
10
7
5 4
2 2
. - N
) (¢} (7] — ) (7] b
3] = ] < O c L2 3] IS
g S 8L £ 'S 'S .S 'S = .9
L > —\E = @ C O c C =~
-~ < 2°¢ Sh= @ O @ °8 3
2 < T =7 oL O 25
o O ggo
= S g °
w o
£

Todas as profissionais respondentes fazem parte do quadro funcional efetivo da Rede,
tendo sido admitidas através de concurso publico, porém nenhuma delas é concursada para o
cargo de orientador/coordenador pedagdgico. Todas sdo concursadas como Docente | e
Docente II.

As profissionais participantes da pesquisa elencaram que, segundo as suas percepcoes,
foram priorizados na composicao da atual equipe de coordenadores:

a) Profissionais com maior tempo de trabalho na Rede Municipal,

b) Coordenadores ja atuantes na Rede e que apresentaram bom desempenho;

¢) Docentes com trabalho de destaque na Rede e que apresentaram diferenciais, tais

como planejamento, execucdo e comprometimento, além da formagéo pedagogica.
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As suas percepgOes estdo em consonancia com o Regimento das Escolas Municipais de
Itaperuna/RJ, que elucida a questdo sobre quem poderé exercer na Rede Municipal de Ensino a

funcdo de orientador pedagogico. O Artigo 34 do Regimento diz que:

Sera exigido para o exercicio da funcdo de Orientador Pedagdgico a formacao,

a saber:

1) Graduagdo em Pedagogia e/ou;

2) Pés-Graduacdo em Supervisdo Escolar e/ou Psicopedagogia Institucional

3) g?;duagéo em Curso de Nivel Superior de Licenciatura e, no minimo, 5
anos de regéncia de turma nos estabelecimentos de Ensino da Rede
Municipal de Educacéo. (ITAPERUNA, 2016, p. 14)

O cargo é concedido por indicacdo da equipe gestora da educacdo municipal, conforme
descrito no Artigo 36 do Regimento Escolar: “As fungdes de Orientador Pedagdgico e
Orientador Educacional serdo ocupadas mediante indicagdo do Secretario Municipal de
Educagao, designado pelo chefe do poder executivo” (ITAPERUNA, 2016, p. 14).

Vale ressaltar que as indicacdes politicas ndo sdo uma excecdo na Prefeitura de
Itaperuna. Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) com
informagdes basicas dos municipios referentes a 2014, em reportagem publicada pelo portal de
noticias G1, 74% dos municipios definem os gestores escolares apenas por indicacdo. Embora
a pesquisa® tenha compreendido o cargo de diretores escolares, compreende-se gque a situacdo
possa estar também relacionada aos outros cargos de confianca, incluindo coordenadores e
supervisores pedagdgicos.

A maior parte das profissionais respondentes atua hd mais de 20 anos na educacéao
municipal. O 2° maior grupo atua entre 11 e 20 anos. Pelo Grafico 5, percebe-se que, na selecdo
das profissionais para exercerem a funcdo de orientadora pedagdgica, houve prioridade as

profissionais com mais tempo de trabalho na Rede Municipal.

20 Spares (2015).
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Gréfico 5 — Respondentes do questionario separados por tempo de atuagdo na Rede Municipal.
Divisao por tempo de atuacdo na Rede Municipal
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Em contrapartida, o Grafico 6 retrata que 22 entrevistadas possuem menos que 5 anos
de atuacdo na funcdo, o que leva a crer que assumiram a funcdo de orientadores pedagdgicos
na nova gestao, dentre os critérios abordados anteriormente. Vale ressaltar que as indicacfes

politicas ndo sdo uma excecdo na Prefeitura de Itaperuna.

Gréfico 6 — Respondentes do questionario separados por tempo de atuacdo na funcéo.
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A maior parte das entrevistadas (30) trabalha somente na Rede Municipal de Ensino de
Itaperuna. Das 9 que trabalham em outra rede, 6 séo da rede publica e 3 da rede privada.

Placco et al. (2012) realizaram uma grande pesquisa nas cinco regides do pais, tendo
sido 0 resultado publicado no artigo “O coordenador pedagdgico: Aportes a proposicdo de

politicas”. Segundo as autoras:

[...] a coordenacéo pedagogica no Brasil é exercida predominantemente por
mulheres, casadas, com filhos, na faixa de idade entre 36 e 55 anos. A maioria
tem Magistério do 2° grau e graduacdo em Pedagogia, e algumas tém
especializacdo em alguma area da educacgdo. O tempo de atuagdo na escola em
gue trabalhavam no momento da realizacéo da pesquisa, para 76% dos casos,
era de até cinco anos. A maioria declarou ter assumido a funcdo por razes
alheias a sua vontade, por convite da dire¢do, indicagdo de colegas ou
transferéncia de escola. (PLACCO et al., 2012, p. 763)
Os dados apresentados na pesquisa realizada na Rede Municipal de Ensino de Itaperuna
estdo em consonancia com as pesquisas que revelam o perfil do profissional que exerce essa

funcdo nas escolas brasileiras.
3.3.2 As participantes dos grupos focais

Considerando que o trabalho busca historias de experiéncias de formacdo continuada
docente em servico, partindo do principio de que é inerente ao ser humano contar e recontar
historias e que cada um de nds percebe a realidade cotidiana “de um modo muito particular”
(GALVAO, 2005, p. 328), fazia-se necessaria a participacio de coordenadores pedagdgicos da
Rede Municipal, visto o exercicio da coordenacdo pedagdgica na mesma ser o foco da pesquisa.

Para garantir o objetivo do trabalho, a pesquisa foi apresentada a Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED), na pessoa da Coordenadora Geral PedagOgica. Na ocasido, foi
apresentado o trabalho e qual o objetivo que se pretende alcancar com esta pesquisa. Foi
apresentada a necessidade de que 6 coordenadores pedagogicos participassem dos grupos
focais.

Com o intuito de garantir a imparcialidade na escolha das participantes, por conhecer
muitos coordenadores pedagogicos aptos a participar da pesquisa, mas que eram do convivio
da autora deste trabalho, foi solicitado que a propria Secretaria de Educacdo indicasse as
participantes. A Unica exigéncia era que as mesmas formassem um grupo bem variado (em
idades, tempo na funcdo e tempo na Prefeitura) e com repertorio, visto as experiéncias
individuais serem o ponto central dos encontros. Dutra (2002) orienta a tomar por experiéncia

0 que foi experimentado, vivido ou que faca referéncia a pessoa em questéo.
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O interesse, acolhimento e disponibilidade em colaborar com a pesquisa foram pontos
de destaque, percebendo-se, inclusive, possibilidades de crescimento e estudo para todo o grupo
de coordenadores pedagogicos posteriormente. Ficou acordado que 0s encontros seriam em
uma escola particular, que disponibilizou o espaco, no centro da cidade devido ao facil acesso
para todas as participantes.

O Quadro Sintese a seguir apresenta quem sdo as profissionais selecionadas para
participar da pesquisa, com informacdes sobre formacdo, idade, tempo de atuacdo na Rede
Municipal e tempo de atuacdo na funcdo. Vale ressaltar que os nomes séo ficticios visando
garantir a confidencialidade das participantes ao terem suas historias narradas pela
pesquisadora.

Quadro Sintese - Informages sobre as participantes da pesquisa

Tempo de x
atuacio na Tempo de atuacéo
PARTICIPANTES Formagéo Idade rgde como coordenadora
. pedagdgica
municipal
) Ciéncias
ANDREA Sociais, Direito | 53 anos 26 anos 22 anos
e Pedagogia
ANA Pedagogia 52 anos 12 anos 7 anos
Letras e 37 anos 13 anos Menos de 1 ano
GISELE Pedagogia
Pedagogia 48 anos 23 anos 9 anos
DAIANA
) Ciéncias
FLAVIA Contabeis e 43 anos 10 anos 4 anos
Pedagogia

ELAINE Pedagogia 39 anos 10 anos Menos de 1 ano
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Os capitulos posteriores sdo o resultado dos depoimentos que cada coordenadora
pedagogica deu nos grupos focais, onde buscou-se narrar os detalhes, a emocao e a esséncia do
depoimento de cada uma, onde serdo usados fragmentos dos depoimentos das coordenadoras
nos capitulos seguintes, relacionando cada fala ao assunto em questdo. A questdo proposta para
que se chegasse aos detalhes nos depoimentos era que cada uma falasse sobre a sua vida

profissional e as suas experiéncias de trabalho.
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4 O COORDENADOR PEDAGOGICO E O SEU PAPEL PROFISSIONAL: PERCEPCOES
E CONSTRUCOES

A funcdo do coordenador pedagdgico esta diretamente ligada ao direcionamento e
coordenacao da atuacdo dos professores. Ele tem a responsabilidade de convergir esfor¢os para
que o sucesso dos estudantes seja continuo na lida diaria com alunos, professores, pais,
funcionarios e direcdo escolar.

Libaneo (2008, p. 219) enfatiza que “[...] o papel do coordenador pedagdgico ¢ de
monitoracdo sistematica da pratica pedagdgica dos professores, sobretudo, mediante
procedimentos de reflexdo e investigagdo”, investigagdo da sua pratica e possibilitando, através
da formac&o, que o professor também seja reflexivo da sua atividade docente.

A reflexdo sobre o seu papel profissional é importante, pois permite ao coordenador
rever a sua atuacdo continuamente, isto €, em um processo de melhoria constante. Vale ressaltar
que as percepcdes que ele tem da sua atuacdo perpassam pela forma como constroi sua
identidade profissional. Libaneo (2008, p. 77) diz que “a identidade com a profissao diz respeito
ao significado pessoal e social que a profissdo tem para a pessoa”. Considera-se, assim, que
cada pessoa déa valores e significados proprios ao trabalho que desempenha, relacionando-o ao
seu modo de viver e pensar.

Domingues (2014, p. 38), ao falar sobre a construcdo do eu-pedagdgico, reforca a
utilizacdo das experiéncias pessoais, seja na docéncia, seja na convivéncia com outros
coordenadores, seja nos de cursos de formacéo, como “referéncias para sua atuagdo profissional
inicial”, até porque nenhum curso de formacao ¢ capaz de expressar em detalhes a riqueza do
cotidiano pedagdgico.

E no proprio exercicio da fungio que o coordenador pedagdgico adquire os saberes
técnicos necessarios, vai estabelecendo relacdes, cria espacos de formacao, estabelece vinculos
e estreita relacionamentos. Nesse sentido, a coordenacdo pedagdgica se fortalece, a medida que

ela acontece.
4.1 HISTORIAS SINGULARES, UM PONTO EM COMUM: A COORDENACAO PEDAGOGICA

N&o quero Ihe falar

Meu grande amor

Das coisas que aprendi nos discos

Quero lhe contar como eu vivi

E tudo o que aconteceu comigo. (BELCHIOR, 1976)
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Assim como no verso da musica, onde hd um convite para que se conte o que foi vivido,
0 primeiro encontro nos grupos foi um convite para que cada coordenadora pudesse se
apresentar as demais.

Descobertas de como foi a relacdo de cada uma com a educacdo e como cada uma
chegou a coordenacdo pedagogica... Filha, mée, esposa, estudante, trabalhadora, batalhadora,
profissional... Cada coordenadora com uma historia, um caminho percorrido. E cada historia
como parte integrante do que se € hoje.

Sem script, sem modelo, sem padrdes... Umas com mais detalhes, outras menos. Todas
as historias sendo consideradas como importantes e essenciais para o desenvolvimento do
trabalho.

4.1.1 Andréa®' — Muitos caminhos, sempre permeados pela Educacéo

Andréa, 53 anos, nasceu em uma cidade do interior de Minas Gerais, com 6 mil
habitantes. Ali mesmo, em um distrito da sua cidade, iniciou a docéncia, aos 17 anos
trabalhando em uma turma multisseriada de educacéo infantil, com criangas de 3 a 5 anos.

Aguela turma Ihe trouxe os primeiros desafios: 4 alunos especiais, com paralisia infantil,
com as perninhas curtinhas. Por estar iniciando na docéncia e ainda ndo possuir seguranga para
conviver com a situacdo, o0 medo das criangas cairem e se machucarem fazia com que as
deixasse sempre pertinho de si, sem participar das atividades de movimento. Na escola, ficavam
parados, mas quando saiam da escola, iam embora correndo, como se ndo tivessem nenhum
comprometimento fisico. Aquelas criancas comecaram a despertar inquietacdes: na escola eram
vistos como limitados, mas no dia-a-dia se viravam bem.

Andréa viu que a educacdo era algo de que gostava bastante, além de ser uma
possibilidade de sair daquela cidadezinha pequena. Viu no vestibular uma forma de realizar o
seu desejo. Ela queria um mundo maior e esse mundo maior, naquele momento, era Itaperuna!

Andréa esta em Itaperuna ha 34 anos e, curiosamente, a sua primeira experiéncia
profissional na “cidade grande” ndo foi na area da educagdo, mas sim na area da saude. Ela fez
curso técnico em Enfermagem e foi trabalhar no Hospital S&o José do Avai, um grande hospital
da cidade. A questdo da formacdo continuada naquele local de trabalho era muito exigida e

evidente. Precisava se qualificar intensamente. Fez treinamento para o Centro de Terapia

21 Nome ficticio.
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Intensiva (CTI). Depois treinamento para trabalhar com hemodidlise e, posteriormente para
trabalhar com Unidade de Terapia Intensiva (UTI) cardioldgica.

Simultaneamente, Andréa comecou a trabalhar na area da educacdo no Municipio de
Itaperuna. Trabalhava a noite no Hospital, e no Municipio, a tarde, como professora contratada.
Comegou em uma turma de 1° ano de escolaridade, depois 2° ano. Iniciou, entéo, a faculdade
de Estudos Sociais. Sua histdria naquela escola perdura até hoje, onde ali mesmo pbde
ministrar, como recém-formada, aulas de Historia e Geografia, aproveitando uma oportunidade
surgida. Lecionou durante um ano ou dois nas disciplinas referidas.

O diretor adjunto da escola em que Andréa trabalhava que era muito querido e um
grande amigo de todos, faleceu em um acidente tragico e a mesma foi convidada a assumir a
direcdo. Andréa exerceu, durante 16 anos naquele local de trabalho, a direcdo adjunta, onde
vivenciou diversas mudancas, dentre elas, uma muito significativa: a migracdo do ensino
regular para a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)?? dos alunos que se enquadravam aquele
segmento. Atuou na EJA como docente de Historia e Geografia.

Andréa decidiu cursar a Faculdade de Direito. Formou-se, especializou-se na area. A
area do Direito exerceu sobre si encantamento. Os tribunais lhe fascinavam, mas as injusticas
presenciadas Ihe causavam incomodo. Houve uma decepcao nao com o Direito enquanto oficio,
mas com a injustica que encontrava nos tribunais. Mediante situacBes vivenciadas, Andréa
comegou a ndo concordar muito com as coisas que via.

Vale ressaltar que em nenhum momento Andréa deixou de atuar na educacdo. Ela
conciliou, por um periodo, as duas areas: Direito e Educacdo. Sempre buscando especializar-se,
cursou Docéncia do Ensino Superior e outras especializaces. Ndo era mais possivel conciliar
as carreiras, pois a educagdo comecgou a ocupar todo o seu tempo. Estava sendo requisitada por
instituicGes particulares, além de continuar trabalhando na educacdo do municipio. Outras
especializacBes vieram: Administracdo e Supervisao Escolar.

Na Rede Municipal, ainda como diretora adjunta, Andréa participava ativamente de

todos os processos administrativos e pedagogicos da sua escola. Ali liderava uma grande

22 EJA - Educacdo de Jovens e Adultos. A LDB 9394/96 diz no Artigo 37. A educacdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos
na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante a¢des
integradas e complementares entre si.

8§ 30 A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a educacéo profissional, na forma
do regulamento. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
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equipe. Segundo ela, grande ndo no nimero de pessoas, mas grande no comprometimento. Ali
eram desenvolvidos muitos projetos. Devido ao seu envolvimento e participagdo nos projetos
de sua escola, Andréa chegou a conclusdo que teria que ser pedagoga. Era inevitavel!

A Pedagogia foi feita pelo Centro de Educacéo Superior a Distancia do Estado do Rio
de Janeiro (CEDERJ)?. Como pedagoga, ela atuou em escolas particulares da cidade. Ainda
hoje atua como coordenadora de cursos técnicos e coordenadora pedagdgica em uma grande
escola particular da cidade. Na Rede Municipal, sua atuacdo alterna entre direcéo e orientacédo
pedagdgica, sempre na mesma escola. Andréa é um referencial para colegas novos na funcéo
devido ao tempo que exerce as fungdes pedagdgicas no municipio. Somente se afastou das
funcdes pedagdgicas durante 3 anos, por opgao.

Ela considera que o grande desafio hoje na educacdo é ter uma criatividade além da
conta. Uma criatividade que permita atender com qualidade as criancas e adolescentes que
recebe nas escolas, afinal de contas, todos eles tém uma histéria de vida que ndo pode ser
desconsiderada. Para quem trabalha na periferia, como é o caso dela, o desafio e a necessidade
da criatividade é ainda maior, pois enfrentam toda sorte de problemas: violéncia, risco social,
prostituicdo, trafico. Tudo esta ali ao redor da escola. Ela considera que, para que esses alunos
sejam conquistados e para que o resultado chegue, a equipe da escola precisa “suar a camisa”.

Andréa sabe que a sua aposentadoria esta proxima, mas deixa transparecer com muita
alegria que o desafio de estar na escola € algo que ainda quer viver por muitos anos, porque
gosta muito da coordenacdo pedagogica. Gosta muito de estar com o professor, com o aluno e
de fazer a ponte entre eles. Gosta muito da sua principal area de atuacdo, demonstrando ser
muito feliz no que faz. E, para complementar a sua formag&o, Andréa est4 cursando mestrado

e deixa claro que a pesquisa é algo que a fascina e que seréd a sua companheira daqui para frente.

4.1.2 Ana®* — Por uma aprendizagem significativa

Ana tem 52 anos e comegou a sua vida profissional em Minas Gerais, na cidade de
Muriaé. Naquela cidade, ela prestou concurso para uma escola municipal rural, onde trabalhou
durante um ano. Era uma sala multisseriada e multigraduada, inclusive onde alfabetizava

criangas. Aquela foi uma experiéncia muito boa para Ana e, segundo ela, “era uma alegria, era

23“Criado em 2000, com o objetivo de levar educagdo superior, gratuita e de qualidade a todo o Estado do Rio de
Janeiro, 0 Consorcio CEDERJ (Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro) é formado
por sete instituicdes publicas de ensino superior: CEFET, UENF, UERJ, UFF, UFRJ, UFRRJ e UNIRIO, e conta
atualmente com mais de 45 mil alunos matriculados em seus 15 cursos de graduagao a distancia.” (CEDERIJ, 2017)
24 Nome ficticio.
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um prazer estar ali com aquelas criangas”. Criangas criadas de uma forma tao diferente da forma
como ela havia sido criada. Ela era muito jovem e considera que aprendeu mais do que ensinou.

No final daquele ano, seu 1° ano no magistério, a jovem Ana mudou-se para 0 Espirito
Santo, onde foi trabalhar em uma grande escola da rede particular com Educacdo Infantil.
Aguela nova realidade era totalmente oposta ao que tinha vivido anteriormente como
educadora. As realidades eram muito diferentes. Embora sendo uma realidade oposta, Ana
considera que aprendeu muito nessa escola, naquela turma de Educacdo Infantil. Naquela
mesma escola, ela foi designada para trabalhar com Alfabetizacdo, e considera esta como sendo
sua maior experiéncia.

Ana veio para a cidade de Itaperuna onde foi trabalhar na rede particular, em uma antiga
escola da cidade. Primeiro como professora alfabetizadora e, depois, como coordenadora dos
trabalhos pedagdgicos da escola. Ali foi a sua primeira experiéncia como orientadora
pedagbgica.

Posteriormente, prestou concurso publico para a Rede Municipal de Ensino de
Itaperuna, sendo aprovada como professora das séries iniciais. Na ocasido, Ana havia
concluido, aos 39 anos de idade, a graduacdo em Pedagogia.

Ana relatou que sempre soube que essa era a sua profissdo. “Ser da educacdo” era a sua
escolha. Ela sabia o que queria e o seu foco era por uma aprendizagem significativa®, sempre.
Que houvesse um motivo que levasse o aluno a querer aprender. E que ele soubesse 0 motivo
pelo qual estava adquirindo aquele conhecimento. E mais: onde ele aplicaria aquele
conhecimento na sua vida. Ana considera que essa é a sua tese até hoje.

No curso de mestrado, embora néo tenha cursado em Educagédo, mas sim em Letras, 0
foco de pesquisa era essa questdo de leitura do cotidiano das pessoas.

A graduacdo em Filosofia veio logo a seguir, sempre com um olhar nas questes de
como as pessoas recebem o conhecimento, como elas transformam o conhecimento, como elas
enxergam esse desejo de conhecer, porque considera que, sem esse desejo, nada do que é
oferecido faz sentido.

Em uma de suas experiéncias na Rede Municipal de Ensino na periferia de uma
comunidade muito carente, como diretora adjunta, Ana relatou que sempre estava atenta as

questdes humanas, as pessoas que precisavam de um auxilio. Uma escola cheia de pontos

%5 A teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel, psicélogo norte-americano, propde que os
conhecimentos prévios dos alunos sejam valorizados, para que possam construir estruturas mentais. PELIZZARI
et al. (2002, p. 37-42), em seu artigo, propdem a compreensdo da teoria, as condi¢cdes para uma aprendizagem
significativa, bem como as suas implicagdes na aprendizagem escolar.
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importantes que precisavam ser olhados. Pontos importantes que teriam que ser tratados e, caso
ndo fossem, o conhecimento ndo chegaria aos alunos.

Em outro relato de experiéncia numa outra escola da rede, como orientadora
pedagdgica, Ana acompanhou a transi¢do do Ensino Regular para EJA. Ela afirma que foi um
momento de muitos desafios, pois muitos alunos ndo tinham documentagéo para ir para a EJA,
e foi necessario fazer um nivelamento, no sentido de ajustar a vida de cada aluno, para que
pudessem seguir matriculados na EJA. A partir disso, Ana fez uma especializa¢do no Programa
Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA)?®, que é a Educacdo Profissional integrada a
Educacdo Basica na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos. Ela considera que a EJA ainda
é 0 maior desafio da educacdo porque envolve diretamente a forma como se vai abordar 0s
conteddos com os alunos e vai além ao dizer que nés nao temos profissionais qualificados para
essa modalidade.

Ana retorna a trabalhar na escola de periferia que sempre a motivou e mobilizou
internamente. Naquele local, junto com outros profissionais, exerciam separadamente a
orientacdo pedagdgica e a orientacdo educacional onde podiam oferecer um atendimento
personalizado junto as criancas, pais e professores.

Outra experiéncia de trabalho bastante enfatizada por Ana é a docéncia na Rede Estadual
de Ensino, no Curso de Formacdo de Professores. Nas turmas de novos professores, fica latente
a questdo do conhecimento, do significado, o desejo do conhecimento, porque sem esse desejo
o professor ndo vai fazer um trabalho bom. Ana reforca que com o coordenador pedagdgico é
a mesma coisa: se ndo houver o desejo do conhecimento, ele ndo vai conseguir fazer essa ponte,
vai haver um corte nesse fio condutor. Ele vai apenas orientar, inspecionar, mas ndo vai chegar
aonde tem que chegar.

Também como professora do curso de Pedagogia, que considera como uma experiéncia
importantissima na sua vida embora houvesse a oportunidade de trocar muitas ideias e de lhes
mostrar que o papel do pedagogo era de suma importancia em uma escola, o que ficava
evidenciado era a expectativa dos estudantes em ter uma perspectiva de trabalho. Ana relata a
sua alegria ao encontrar varios daqueles alunos atualmente trabalhando na orientacdo

pedagdgica e na educacdo em diversas escolas da cidade. Prestaram concurso e passaram.

% Programa Nacional de Integracdo da Educagédo Profissional a Educagéo Basica na Modalidade de Educagdo de
Jovens e Adultos — PROEJA instituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006. MACHADO et al. (2006,
p. 36-53) apresentam os desafios da construgéo de um curriculo inovador na EJA, dentre outros temas relacionados
ao assunto.
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Ana hoje trabalha como orientadora pedagdgica em uma escola de educagdo infantil,
sempre acreditando nessa linha de trabalho, na construgéo de uma aprendizagem significativa.

4.1.3 Gisele?” — Florescer aonde Deus nos coloca

Gisele tem 37 anos e sua vida profissional comeca na Rede Municipal de Itaperuna,
como professora no Ensino Fundamental I, na maior escola municipal da cidade, trabalhando
a disciplina de Lingua Portuguesa. Nessa escola, ela ficou por alguns anos.

Posteriormente a essa experiéncia nessa escola, Gisele foi convidada a ir para outra
escola da Rede onde ficou por 12 anos, também lecionando Lingua Portuguesa. Nessa escola,
teve a oportunidade de ampliar a sua jornada de trabalho e trabalhar com uma turma de 5° ano.
Trabalhou durante um bom tempo como regente de Fundamental I. Foram momentos muito
bons, segundo ela e, inclusive, leva para a coordenagdo pedagdgica essa experiéncia como
docente.

Gisele trabalha na Rede Estadual de Ensino, também na cidade de Itaperuna, no Curso
de Formagdo de Professores, lecionando as disciplinas pedagdgicas e Lingua Portuguesa e
Literatura, onde também se sente muito motivada. Pelo Estado, ja trabalhou durante 4 anos na
cidade de Santo Ant6nio de Padua-RJ.

Gisele faz parte do grupo novo de orientadoras pedagdgicas no municipio. Foi nomeada
na atual gestdo administrativo-pedagdgica e acredita que a sua indicacdo tenha sido pelo
trabalho que vem desempenhando na docéncia nas escolas do municipio. Na verdade, expressou
a sua surpresa ao ter sido convidada para fazer parte do grupo de orientadoras.

Para Gisele, a orientacdo pedagogica € um grande desafio. Ela diz que costuma sempre
falar para o seu grupo de professores: “A gente tem que florescer aonde Deus nos coloca”,
referindo-se a escola em que trabalha. Atua hoje em uma escola de periferia, onde ha problemas
muito sérios, principalmente, relacionados ao trafico, desemprego e falta de oportunidades.

Por ter trabalhado muitos anos em sala de aula, com diferentes faixas etarias, procura
levar esse conhecimento da sala de aula para o seu trabalho. A sua vivéncia como professora
de sala de aula facilita no entendimento e compreensdo das dificuldades que os professores
enfrentam. Ela acrescenta que o seu maior desafio, juntamente com seu grupo de professores,

é fazer com que os alunos vejam que tem um mundo além dali. Ela busca com todas as suas

27 Nome ficticio.
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forcas despertar neles a consciéncia de que precisam ir além! A limitacdo no olhar dos alunos
é algo que a incomoda bastante devido as dificuldades enfrentadas por eles e por suas familias.

Com seu trabalho, Gisele busca dar significado ao que os alunos aprendem. Conforme
seu relato, eles precisam compreender o motivo pelo qual estdo aprendendo as coisas e para
qual motivo serve todo aquele conhecimento que Ihes € apresentado.

Gisele é grata pelas pessoas que esta conhecendo na nova fungao e reconhece como seu
conhecimento é acrescentado pela experiéncia dos colegas. Ainda acrescenta que “Deus foi
colocando no meu caminho pessoas que sempre me ajudaram”. Ela deixa claro em seu relato
que acolhe tudo o que ouve sobre a orientacdo pedagdgica, porque € tudo muito novo para ela.
Uma preocupacio para este ano € o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)?
e 0s movimentos que tém sido feitos em toda a Rede Municipal para que os indices sejam
melhores do que os da ultima avaliacdo. Em referéncia ao tema, ela complementa que tudo o
que ouve acerca da orientacdo pedagdgica, ela acolhe, porque é tudo muito novo. E finaliza que
esta trilhando o caminho e que est& procurando fazer um trabalho intensivo e forte junto com

toda a equipe da escola. O importante é trilhar o caminho florescendo aonde Deus a colocou.
4.1.4 Daiana®® — A adolescéncia como foco

Daiana tem 48 anos e relata que a educacdo ndo era o seu primeiro plano. Na verdade,
era 0 seu segundo plano. E explica o motivo: Terminou o Curso Normal muito jovem, mais
precisamente aos 16 anos, e o seu desejo era fazer Odontologia. S6 que, por morar em uma
cidade do interior, as oportunidades ndo eram tdo simples assim. Ela até passou no vestibular,
mas como a faculdade era em outra cidade, Campos dos Goitacazes, seu pai ndo permitiu que
ela, com essa idade, fosse estudar fora. Além de ser muito jovem, as condi¢des financeiras ndo
permitiam que ela saisse da cidade.

Ainda aos 16 anos, surgiu uma oportunidade de trabalho em um escritorio de

contabilidade. Daiana revela que sempre gostou de lidar com papel e com pessoas.

28 “IDEB ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino. O IDEB funciona como um indicador nacional que possibilita o
monitoramento da qualidade da educacdo pela populacdo por meio de dados concretos. Para tanto, o IDEB é
calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacao) e as médias de desempenho nos
exames aplicados pelo INEP. Os indices de aprovagdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado
anualmente.” (MEC, 2016)

29 Nome ficticio.
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Posteriormente, prestou concurso publico para o municipio de Itaperuna, no qual foi
aprovada, mas ndo convocada imediatamente. Demorou um pouco para ser chamada. Foi uma
das ultimas a serem chamadas dentro da validade do concurso.

Esta na Prefeitura Municipal de Itaperuna desde 1992, onde ja atuou em diversos locais
de trabalho entre secretarias e sala de aulas. Na orientacdo pedagdgica, estd hd 9 anos.

Daiana ressalta que a faixa etaria que tem maior empatia para trabalhar séo os alunos do
6° ao 9° ano. Tem mais empatia e identificacdo, acha facil lidar com eles e diz que o que mais
gosta ¢ do “jogo de cintura” que precisa ter para lidar com eles. Um fato que a incomoda no
trabalho com os adolescentes é o “palavreado” que utilizam atualmente. Palavras de baixo
caldo, girias, mas ainda assim se identifica muito com eles.

Daiana diz que, além dos alunos, prefere lidar com os professores desse segmento e com
0s pais desses alunos. O adolescente € intenso: se a encontra no corredor, chora, conta da vida,
do término de um namoro, desabafa, vai na sua sala e sai de 1a bem melhor.

A Pedagogia foi concluida ha 11 anos. Especializou-se em Coordenacdo Pedagodgica
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Atualmente, trabalha em uma escola que

atende alunos da Educacéo Infantil a Educacéo de Jovens e Adultos.

4.1.5 Flavia® — Resgatada pela Educacio

Flavia tem 43 anos, € casada e mora em Itaperuna. Ela € filha de professora e considera
que a sua historia com a educagdo comeca quando ainda era muito pequena, nas “aulinhas” que
ela brincava com as suas amiguinhas. Para Flavia, esse ambiente de educacdo sempre permeou
a sua casa e as suas relacdes. Afinal de contas, méde que é professora sempre tém amigas
professoras. A partir do seu cotidiano, ndo teve dificuldade em escolher o que queria ser quando
crescesse: professoral

Chegado o tempo da formacdo, Flavia estudava de manhd no Curso de Formacédo de
Professores, e a noite, no curso de Contabilidade. E, por ter escolhido dois cursos, ela teve a
sua vida desviada exatamente por essa escolha.

Houve em Itaperuna um concurso para uma vaga de estagiario no Banco do Estado do
Rio de Janeiro (BANERJ)*! na época. Nesse concurso foram selecionadas as melhores notas

dos alunos da escola publica. Ela era estudante da escola estadual e foi, aos 15 anos, selecionada

30 Nome ficticio.

31 “Banco do Estado do Rio de Janeiro (BANERJ) foi um banco brasileiro fundado em 1945. Tinha como sede o
Edificio Lucio Costa, popularmente conhecido como Banerjéo. Foi incorporado pelo Grupo Ital mudando o nome
de todas as suas agéncias.” (BANCO, 2017)
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para trabalhar no banco do Estado. Com o estagio, ndo dava mais para conciliar os estudos nos
dois cursos e, entdo, com a autorizagédo de seus pais, ela continuou no curso de Contabilidade,
deixando de cursar, por causa do estagio, 0 Magistério. Aos 16 anos, iniciou o estagio. A
conclusdo do Magistério veio apés a conclusdo do curso de Contabilidade.

Com o término do estagio, Flavia queria retomar o seu sonho de ser professora, afinal,
professora era o que ela queria ser. Conseguiu emprego em uma escola publica como ajudante.

Trabalhou posteriormente em uma escola particular bem no inicio da carreira, e também
como ajudante de turma e, posteriormente, como professora das séries iniciais, ministrando
Portugués e Estudos Sociais. Essa escola nédo tinha Educagédo Infantil, somente da Classe de
Alfabetizacdo em diante, mas ela gostava muito de trabalhar com criangas pequenas. Entéo,
com muita ousadia, afinal era uma menina de 18 anos, fez a proposta para as donas da escola
de abrirem uma turma de Educacdo Infantil. Naquele momento, Flavia se comprometeu com as
donas da escola de cuidar da pré-escola daquela instituicéo.

Flavia é grata as donas da escola, pois, mesmo sendo tdo jovem e inexperiente, elas
deram crédito ao seu pedido. Comecava ali a sua experiéncia com o segmento Educacdo Infantil
em uma das escolas mais tradicionais da cidade até os dias atuais. Ela ndo ministrou aulas na
Educacdo Infantil, mas coordenou os trabalhos daquele segmento que estava iniciando.
Trabalhou durante 5 anos coordenando aquele trabalho.

Passados 5 anos, Flavia veio a se casar e precisava ter um salario melhor para arcar,
junto com seu esposo, com as despesas da casa. Na ocasido, ela tinha outra oferta de trabalho.
A direcdo da escola ndo teve como melhorar seu salario e ela foi novamente trabalhar em banco.

Flavia trabalhou em bancos por 16 anos. Comegou como caixa, e um fato observado é
que sempre era escolhida para treinar os caixas que estavam comecando na funcdo. A sua
habilidade para ensinar pessoas ficava evidenciada. Seus superiores alegavam que ela tinha
muita paciéncia para ensinar, além de boa estratégia.

Por conta do trabalho no banco, a primeira formacdo superior de Flavia foi Ciéncias
Contabeis. E, com o passar do tempo, Flavia foi crescendo dentro do banco: chefe do setor de
cobranca, chefe do setor de tesouraria, gerente, gerente operacional... Fungdes exercidas em
diferentes agéncias das redondezas. Ela admite que fazia muito bem o seu trabalho. E, de tdo
bem que fazia, ela recebeu uma premiacdo pelo desempenho e performance da agéncia em que
coordenava: uma viagem de 20 dias pela Europa. Sobre essa premiacao, ela diz que faz questéo
de citar ndo para engrandecimento, mas para demonstrar o quao bom era o seu trabalho. Mas
ressalta que, mesmo com tamanho reconhecimento, aquilo ndo era o que gostaria de fazer por

toda a vida.
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Mas como a vida nos reserva surpresas, Flavia ficou doente no ano de 2007. Teve uma
parada da musculatura da parte superior e parou de mexer os bracos. Ela foi diagnosticada com
Lapus Eritematoso Sistémico e, a partir dai, comecaram as licencas no banco e uma oferta para
que se aposentasse. A possibilidade de se aposentar precocemente, aos 33 anos, fez com que
comecasse a pensar em outra coisa que pudesse fazer e que a favorecesse, afinal de contas, 0
trabalho dentro de uma instituicéo financeira € muito pesado, a pressao é muito grande.

Flavia tomou a decisdo de voltar a estudar, pois via 0 estudo como a Unica forma de
mudar de ramo. Ela prestou vestibular para o curso de Pedagogia e, para sua surpresa, foi
aprovada em primeiro lugar, apesar de ndo ter estudado por causa das consultas ao médico,
remédios e terapias. Na ocasido, ela ja havia pedido demissdo do banco pois ndo se sentia a
vontade para ficar pegando repetidas licencas-médicas, apesar de ser seu direito. O que a
impulsionou a continuar foi um sentimento de que ela poderia produzir muito mais.

Ao terminar o curso de Pedagogia, Flavia prestou concurso para a Prefeitura Municipal
de Itaperuna e passou também em 1° lugar, para lecionar em turmas de Educacdo Infantil. Ai
comecgou a expectativa para que pudesse ser logo convocada, pois estava doida para voltar a
trabalhar, além de querer fazer um trabalho em que seu corpo e sua mente estivessem em
harmonia. A tdo esperada convocacdo chegou e, para sua surpresa, foi trabalhar na escola de
Educacdo Infantil onde havia estudado, a maior escola de Educacéo Infantil do municipio. Sua
mae também trabalhava naquele local.

Aguela escola Ihe trazia um resgate emocional muito grande que a favorecia. Voltar as
raizes, voltar aguela sensacdo, aqueles sentimentos, aqueles cheiros e aqueles lugares. Naquele
lugar, Flavia ndo se sentia doente, ndo se sentia incapaz, pelo contrério, se sentia muito potente.
Trabalhou por um ano em sala de aula e, por uma questao de remuneracéo, as duas orientadoras
pedagdgicas da escola, que eram cedidas do estado, tiveram que voltar as suas matriculas
originais no estado.

A oportunidade para que assumisse a orientacdo pedagdgica veio com a saida das
mesmas. A direcéo escolar percebeu que Flavia tinha o perfil para exercer a funcéo e, desde
2014, responde pela coordenacdo pedagdgica naquela escola.

A maior gratiddo de Flavia é por nédo ter decidido se aposentar aos 33 anos. E tem como
melhores remedios todos os dias, beijos melados, abracos apertados e criangas penduradas no
cangote com cheiro de “murrinha” quando saem do parque.

Flavia se emociona ao dizer que a sua historia com a educacdo € uma historia de
redencdo. Ela se sente tdo bem e realizada com o seu trabalho, principalmente, porque o faz

dentro das suas possibilidades, com muito amor, porque foi um resgate na sua vida. Voltar a
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esse ambiente de troca, de cumplicidade, foi um presente para ela. Um presente em meio as
dores fisicas e, também, as emocionais, que vém com uma enfermidade. Ela sabe que foi
resgatada pela educacao.

Dizer que se sente remunerada o quanto gostaria, seria hipocrisia, afinal ganha 5 vezes
menos do que ganhava quando trabalhava no banco, mas dizer que tem valor dentro do que faz
é amais pura realidade. Além de sentir valorizada, se sente muito valorosa porque esse trabalho
trouxe para si redencédo, vida nova, novas possibilidades, novos ares e, principalmente, uma
troca de amor.

Flavia reconhece que ela é fruto das escolhas que fez e do ambiente profissional em que
esta vivendo atualmente. Ela vive em um ambiente tranquilo que a favorece cuidar da saude,
afinal, tem uma enfermidade que ndo tem cura, que a acompanha, mas que nao a incapacita. Se
ndo disser que tem a doenca, ninguém sabe. Se tivesse aposentado cedo, ndo teria deixado
nenhum legado para os outros. A vida néo se restringe a guardar dinheiro.

O seu trabalho na orientacdo pedagdgica é feito com muito carinho e respeito por suas
colegas de trabalho e seus alunos, embora saiba que a funcéo € transitdria. Independentemente
de ser orientadora ou professora, seu apego a educagdo € o0 mesmo.

Flavia finaliza dizendo que estar na educacéo e fazer um trabalho de qualidade é o seu
legado e que é grata por ter sido resgatada pela educacao!

4.1.6 Elaine® — Uma histéria de luta, muita luta

Elaine, 39 anos, moradora de Bom Jesus de Itabapoana, cidade vizinha de Itaperuna,
comeca seu relato dizendo que a sua histdria ndo é assim tdo emocionante, ndo. Diz que a sua
historia é de luta, muita luta.

Filha de cortadores de cana e neta de uma merendeira de escola, Elaine foi morar com
a sua avo desde pequena devido a rotina de trabalho de seus pais ser muito intensa. Com
emocdo, ela demonstra um enorme carinho por sua avoé que, mesmo que indiretamente, foi a
primeira pessoa a inseri-la no mundo da educacdo. Ela ia com a sua avo para a escola e ficava
la com ela enquanto essa trabalhava.

Passado o tempo, a av0 de Elaine faleceu e ela voltou a morar com os pais. Nesse
periodo, os pais ja ndao trabalhavam mais no corte de cana. Sua mae trabalhava em uma casa de

familia como empregada doméstica e o0 seu pai era vigia. Ela e o seu irmao iam com a mae para

32 Nome ficticio.
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o trabalho e, enquanto sua mée cuidava da casa, eles ficavam no quarto de empregada. Elaine
tinha amizade com a filha dos patrdes e, através dela, tinha muito contato com livros, pois a
menina lia bastante. Esse contato com os livros foi muito importante na sua vida!

Elaine foi estudar em uma escola chamada “Casa das Meninas”. Ela ficava la de manha
até o final da tarde e j& ia embora para casa limpa e alimentada. Nessa escola, ela estudou até a
quarta série. O ambiente daquela escola era muito acolhedor e de muito afeto.

Ao concluir a quarta serie, Elaine foi estudar em uma escola que tinha um ambiente
totalmente diferente do ambiente da sua escola anterior. Elaine relata que a sua experiéncia
naquela escola nio foi boa, inclusive sendo chamada de “burra” por uma professora. Isso a
marcou profundamente. Na verdade, foi um divisor de 4guas em sua vida, pois foi dali para
frente que ela comegou a ““ir para frente”.

Elaine fez o curso de Formacao de Professores e Contabilidade a noite. Aos 19 anos,
quando concluiu 0s cursos, conseguiu emprego em um supermercado como caixa. Trabalhou
naquele local por 3 anos, mas sempre com a convic¢do de que ndo era aquele emprego que
queria para a sua vida. Tinha isso como meta. Trabalhou também em uma concessionéria de
automoveis e, quando ia assinar a sua carteira de trabalho, conseguiu um contrato para trabalhar
no Estado. Esse contrato do Estado ndo era como professora, mas sim como auxiliar de servigos
gerais. Elaine comecou a sua carreira na escola varrendo, limpando chao, lavando banheiros,
mas sempre com muita alegria e dedicacéo.

Pela forma como desenvolvia o seu trabalho, a gestora da escola viu que ela podia ir
além, fazer algo a mais. Elaine foi convidada a trabalhar na secretaria escolar. Ela relata que o
trabalho na secretaria foi um grande aprendizado. Fazia matriculas, tirava copias, preparava
materiais e cuidava de arquivos.

Nesse meio tempo, Elaine fez o Curso Normal Superior e, posteriormente, enquanto
ainda estudava, fez o concurso publico para a Prefeitura Municipal de Itaperuna.

Elaine foi aprovada, mas ndo nos primeiros lugares. Ela se recorda da expectativa para
ser chamada e da esperanca que nutria de que seria convocada. Foi convocada no concurso trés
anos depois da realizagcdo do mesmo.

Ela foi trabalhar como professora alfabetizadora na maior escola da Rede Municipal no
ano de 2008, com 32 alunos. Foi a sua primeira experiéncia na sala de aula. Essa € uma realidade
das escolas brasileiras, dar as classes de alfabetizacdo para as professoras iniciantes. Embora
seja uma realidade, Elaine amou trabalhar com as criangas em fase de alfabetizagdo. Essa
primeira experiéncia foi determinante para que reafirmasse o seu gosto pela profissdo e que era

isso que queria fazer por toda a sua vida.
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Elaine diz que essa escola foi responsavel por um dos melhores e um dos piores
momentos da sua vida. O melhor momento foi a sua convocagdo no concurso publico e por
estar lecionando. O pior momento foi ter perdido uma gravidez de gémeos naquele local de
trabalho. Principalmente, por ter sido uma gravidez tdo desejada, esperada. Dois sentimentos,
duas lembrangas. ..

Elaine teve a oportunidade de vir para uma escola mais perto da sua casa, e o fez. L4,
também foi muito feliz, mas ainda trabalhava longe de casa. No ano de 2009, conseguiu uma
permuta para trabalhar na sua cidade natal e, para surpresa sua e de todos, voltou para trabalhar
como professora na escola em que atuou como auxiliar de servicos gerais. Praticamente toda a
equipe estava la. Ela foi bem recebida, muito bem recebida!l

Em 2014, retornou para trabalhar no municipio de Itaperuna com criancas de 3° ano.
Elaine se considera um tipo de professora “meio maluquinha”, aquela do Ziraldo que, quando
sO se tem 0 giz, o lapis e o caderno, consegue dar uma transformada e fazer a diferenca na vida
daquelas criangas.

Elaine foi convidada para ser orientadora pedagdgica na nova gestdo e faz questdo de
realcar que nao tem nenhum relacionamento politico, pois mora em outro municipio, ou seja, a
sua atuacdo como docente foi o ponto principal para a nomeacdo. Ela diz ainda ndo estar
acreditando na nova oportunidade.

Além da nomeacdo como orientadora pedagogica, Elaine foi convidada pela gestdo
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo para ser formadora do Pacto Nacional pela
Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC)*.

Elaine cursou além do Normal Superior, Pedagogia e especializagbes em
Psicopedagogia e Gestdo Escolar. Para finalizar, diz que esta na luta e que ndo quer parar. O

mestrado é o seu proximo alvo.
4.2 PERCEPCOES DAS SUAS ATRIBUICOES

As atribuicdes do coordenador pedagogico estdo descritas em diversas literaturas, onde
sdo apresentadas uma grande quantidade de atividades que este profissional desempenha/deve

33 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Aos oito anos de idade, as
criangas precisam ter a compreenséo do funcionamento do sistema de escrita; o dominio das correspondéncias
grafofonicas, mesmo que dominem poucas convengdes ortograficas irregulares e poucas regularidades que exijam
conhecimentos morfolégicos mais complexos; a fluéncia de leitura e o dominio de estratégias de compreenséo e
de producéo de textos escritos. (PNAIC, 2017)
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desempenhar no interior das institui¢des escolares. Ele “responde pela viabilizacdo, integracao
e articulagdo do trabalho pedagdgico-didatico em ligacao direta com os professores, em funcao
da qualidade do ensino” (LIBANEO, 2008, p. 219).

Libaneo (2008, p. 221-222) lista uma série de atividades que s&o inerentes ao trabalho
do coordenador. Séo atividades que passam por coordenar o trabalho pedagdgico dos
professores, garantir a aprendizagem dos alunos, auxiliar alunos com dificuldades, promover a
integracdo familia/escola, dentre outras.

Os depoimentos demonstram claramente que todas, sem excec¢do, tém total consciéncia
do seu compromisso e das suas responsabilidades frente ao grupo que coordenam. Dentre outras
responsabilidades, foram citadas:

a) acompanhar o rendimento dos alunos, auxiliando-0s no seu crescimento e

aprendizagem continuos;

b) promover a formacdo continua dos professores;

c) auxiliar a direcdo escolar na gestdo da escola;

d) atender com atencao e zelo pais, alunos e professores.

Andréa sintetiza os relatos das demais, ao dizer, inclusive, que as suas atribuicdes estdo

descritas no Regimento das Escolas Municipais de Itaperuna/RJ:

Nas escolas da Rede de Ensino de Itaperuna a gente tem um Gnico regimento.
Ele é o regimento das escolas da rede. O regimento est4 atualizado. E do ano
de 2016. Ele é Unico. Ele ndo é adaptado para a realidade de cada escola.
Porque temos escolas s6 de Educacdo Infantil, escolas que tém Educacdo
Infantil e 1° ano de escolaridade, escolas de 1° segmento, 2° segmento, escolas
do campo. E nele estdo elencadas as func¢bes do orientador pedagdgico. Um
sem numero de atividades. De qualquer forma, a principal funcdo é mesmo
articular direcéo, secretaria, professor, aluno, familia. Entdo “a gente” lida
com todos eles. Um pouco assim. A engrenagem. Tudo passa pelo
orientador pedagogico. (ANDREA, grifo nosso)

A compreensdo de que “tudo passa pelo orientador pedagogico” esta presente em sua
fala, bem como na fala de Libaneo (2008, p. 215), “[...] significando a articulagdo e a
convergencia do esforco de cada integrante de um grupo visando a atingir os objetivos”.

Ela cita o Regimento Escolar da Rede de Ensino como um documento norteador do

trabalho pedagogico. Gomes e Bairros (2006, p. 4-5) apresentam uma defini¢do simples, porém

precisa, do que é o regimento escolar:

[...] o instrumento onde ficam definidas linhas gerais e diretrizes orientadoras
para que cada professor, bem como, os demais segmentos da escola
(funcionérios e alunos) da escola saibam que procedimentos seguir. O
Regimento deve conter orientacdes para a vida escolar; nele deve ficar
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expressa a concepcdo de conhecimento presente no PPP% e os aspectos
concernentes a gestdo da escola [...].

Para elucidar o entendimento das atribuicdes desse profissional na Rede Municipal de

Ensino, segue na integra cada um dos incisos do Artigo 41 do Regimento das Escolas

Municipais de Itaperuna/RJ que serdo analisados pela autora deste trabalho.

Artigo 41 — Séo atribuicBes do orientador pedagdgico:

| — participar da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, orientar e
responsabilizar-se por sua organizacdo e reformulagdo constante.
(ITAPERUNA, 2016, p. 15)

Observa-se que, no rol das atribuicdes houve prioridade a elaboracdo do PPP e o

acompanhamento das agdes previstas, considerando que o mesmo revela a identidade da escola

e norteia o trabalho escolar. Pimenta (1993, p. 79) enfatiza que:

O projeto politico-pedagogico resulta da construgdo coletiva dos atores da
Educacdo Escolar. Ele é a traducéo que a Escola faz de suas finalidades, a
partir das necessidades que Ihe estdo colocadas, com o pessoal -
professores/alunos/equipe pedagogica/pais - e com 0s recursos de que dispde.

O prdprio regimento escolar oferece subsidios de como o orientador/coordenador

pedagogico poderad envolver a comunidade escolar para essa importante construcéo coletiva

que € o PPP.

A integracdo com todos os atores escolares (docentes, discentes, membros da equipe

técnico-administrativo-pedagdgica, e os pais) foi considerada no documento, conforme descrito

abaixo:

Il — participar ativamente com docentes e Equipe técnico-pedagogica da
elaboracdo dos projetos pedagdgicos desenvolvidos pelo estabelecimento de
Ensino;

Il — garantir tempo e espaco para reflexdo e discussdo sobre a pratica
pedagdgica e relagdo com os discentes;

IV — orientar e acompanhar os docentes, oferecendo sugestdes para o
desenvolvimento e melhoria do seu trabalho pedag6gico;

V — atualizar-se constantemente, estimulando a realizacdo de projetos
conjuntos entre docentes para diagnosticar problemas de ensino aprendizagem
e adotar medidas pedagdgicas preventivas;

VI — analisar, junto com os educadores e demais membros da equipe
técnico-administrativo-pedagogica, a situacdo de discentes egressos de outros
estabelecimentos e/ou de outros sistemas de ensino, visando sua adequada
adaptacdo a série em que forem matriculados, possibilitando a sua
classificacdo e/ou sua reclassificacdo, quando necessario;

%4ppp — Projeto Politico-Pedagdgico
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VII — planejar e coordenar as reunides de pais, o Conselho de Classe e as
reunides de natureza pedagdgica. (ITAPERUNA, 2016, p. 15)

Sabe-se que a articulacéo entre todos os membros da comunidade escolar faz parte do
cotidiano do coordenador, sendo, inclusive, um dos maiores desafios na sua rotina. E possivel
chamar essa articulacédo entre todos os membros da comunidade escolar de trabalho coletivo.

Para Pimenta (1993, p. 80), “o trabalho coletivo tem sido apontado por pesquisadores e
estudiosos como o caminho mais proficuo para o alcance das novas finalidades da Educacéo
Escolar [...]”. O que Pimenta (1993) quer mostrar € que, embora seja um movimento trabalhoso
e desafiador, o trabalho coletivo € de extrema importancia para que se alcance resultados de
exceléncia na escola.

Realizar um trabalho de qualidade perpassa por acompanhar sistematicamente as

entregas e resultados. O Regimento Escolar enfatiza que esta € uma das suas atribuigdes:

VI — avaliar, conferir e fiscalizar os lancamentos e registros nos diarios de
classe de registro individual, orientando quanto ao seu preenchimento.
(ITAPERUNA, 2016, p. 15)

O termo “fiscalizar” aparece como uma das suas atribuicdes, sendo inerente ao
orientador/coordenador realizar atividades de cunho burocrético. Estas atividades podem gerar
desgaste entre ele e os professores, visto haver a necessidade de lembretes e cobrancas. Sabe-
se que essas atividades tendem a tomar boa parte do seu tempo e que ha a necessidade de muita
disciplina para ndo “ser tomado” por este tipo de tarefa.

O coordenador é parte essencial para que o trabalho aconteca, de fato, coletivamente. A
dimensdo do seu trabalho vai muito além de cobrar entregas, olhar planejamentos e atividades.

O Regimento Escolar cita o quanto o seu papel profissional € amplo e diverso. Ele deve:

IX —articular e integrar o trabalho desenvolvido pelos Dinamizadores da Sala
de Leitura e Orientadores Educacionais, para melhoria do processo
ensino-aprendizagem;

X — participar das reunides, capacitacdes, cursos e oficinas oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacéo;

XI — trabalhar em integragcdo com o Orientador Educacional no atendimento
aos docentes, discentes e responsaveis, acompanhando as dificuldades de
aprendizagem, buscando solugdes satisfatérias, observando e respeitando as
atribuices especificas de cada profissional,

XII — responsabilizar-se pelo desempenho pedagdgico, em conjunto com o
corpo docente do Estabelecimento de Ensino dos discentes;

X1 — participar ativamente como membro do Conselho Escolar;

X1V — planejar a dinamica de Orientacdo Pedag6gica em consonancia com 0s
objetivos da escola e a filosofia de educacdo do municipio. (ITAPERUNA,
2016, p. 15)
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Nos incisos anteriores, a coletividade foi muito exaltada. Outros atores surgiram:
Dinamizadores de Sala de Leitura, Conselho Escolar, Secretaria de Educacao e Orientadores
Educacionais. 1sso revela que a escola ndo € uma ilha e que ela trabalha em consonancia com
uma Rede de Ensino, com suas normas e regulamentos préprios, inclusive sendo citado que a
sua acdo deve estar em consonancia com a filosofia de educacdo do municipio. O Regimento
segue elencando atribuicdes relacionadas ao coletivo:

XV — participar da definicdo de propostas pedagogicas que visem a articulacéo
das diferentes areas do conhecimento;

XVI — orientar os docentes e demais funcionarios do estabelecimento de
ensino quanto a elaboragdo coletiva, consecucdo e avaliagdo do projeto
politico-pedagdgico, coordenando e acompanhando usa execugao;

XVII — acompanhar e avaliar, junto com a equipe docente e 0s demais
integrantes da Equipe técnico-pedagdgica, 0 processo ensino-aprendizagem,
visando a melhoria da qualidade de ensino. (ITAPERUNA, 2016, p. 16)

A interdisciplinaridade, como sendo a interagdo entre as disciplinas escolares®®, foi
considerada no inciso XV e, nos posteriores, houve a preocupa¢do em demonstrar a importancia
do aprendizado como uma construcéo coletiva.

O Regimento Escolar recomenda que o coordenador deve buscar atualizar-se por meio
de leituras e estudos, sendo sua atribui¢do o autodesenvolvimento. Segue o que diz o documento

sobre o0 assunto:

XVIII — pesquisar, estudar e selecionar assuntos especificos de seu campo de
atuacéo, procurando manter-se atualizado. (ITAPERUNA, 2016, p. 16)

Embora ndo tenha citado diretamente, compreende-se que o coordenador pedagdgico
foi orientado a estar sempre atualizado por ser o responsavel pela formagéo do corpo docente.
Ou seja, ele precisa formar-se para formar o professor.

Entende-se que, de forma ndo explicita, o papel profissional do coordenador como
formador de professores foi abordado nos incisos Ill, 1V, XIX, onde aparecem as frases
“garantir tempo e espaco para reflexao e discusséo [...]; orientar e acompanhar os docentes [...];
coordenar a acao pedagdgica do corpo docente [...]” (ITAPERUNA, 2016, p. 15-16).

As palavras articulagdo e integracdo, ou seus derivados (articular, articulado, integrado
e integrar) foram usadas em destaque. 1sso prova o quanto o trabalho em parceria € fundamental
para o exercicio da coordenacdo pedagogica e para que a formacdo do docente aconteca. Nos

incisos em que as palavras nao apareceram diretamente, as expressoes “planejar, junto com a

35 Para uma melhor compreenséo e entendimento sobre o tema, recomenda-se a leitura do artigo de Fortes (2009).
Interdisciplinaridade: origem, conceito e valor.
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equipe [...]” e “viabilizar junto com os demais integrantes da equipe [...]” transmitem a ideia de

trabalho integrado, articulado. Veja no regimento:

XIX — coordenar a acdo pedagdgica do corpo docente, incentivando o
aprimoramento e a articulagdo entre os diferentes turnos existentes no
Estabelecimento de Ensino;

XX — coordenar e/ou participar da elaboracdo e avaliacdo de propostas e
projetos especificos desenvolvidos pelo estabelecimento de ensino;

XXI - planejar, junto com a Equipe técnico-administrativo-pedagogica, o
Conselho de Classe, objetivando a avalia¢do e tomada de decisdo relativas ao
processo pedagdgico;

XXl — viabilizar junto com os demais integrantes da Equipe
técnico-administrativo-pedagdgica a atualizacdo pedagogica do corpo docente
através de grupos de estudos periddicos visando a fundamentacdo
tedrico-pratica do processo pedagdgico;

XXl —articular a elaboracdo do planejamento das atividades referentes ao
regime de progressdao parcial, junto a Equipe técnico-administrativo-
pedagbgica e aos docentes do Estabelecimento de Ensino acompanhando os
discentes a ele encaminhados;

XXIV —analisar e acompanhar de forma articulada com os demais membros
da Equipe técnico-administrativo-pedagogica a execugdo das estratégias a
serem utilizadas pelos docentes nos estudos de recuperagéo, aula de reforco,
estudos complementares, aceleragdo de estudos e progressdo parcial,
registrando e arquivando esses procedimentos;

XXV — contribuir para que se efetive a integracdo Orientagdo Pedagdgica,
Orientacdo Educacional, em funcéo dos objetivos educacionais;

XXVI - participar, junto ao Orientador Educacional, do processo de
caracterizacdo da clientela escolar, e definir as estratégias de acOes
compativeis;

XXVII — participar do processo integracao escola-comunidade propiciando a
criacdo de um espaco educativo comum de troca e crescimento reciproco;
XXVIII — desenvolver projetos sociais integrados com instituicdes afins que
visem 0 bem-estar biopsicossocial dos membros do estabelecimento de
ensino;

XXIX — assegurar a divulgagdo do Regimento Escolar, conhecendo, fazendo
conhecer e atendendo as determinacdes dele emanadas. (ITAPERUNA, 2016,
p. 16, grifo nosso)

Geglio (2006, p. 118) afirma que “é ele quem, num espirito de parceria e coletividade,
conduz o processo [...]”, referindo-se ao coordenador pedagdgico como um importante agente
integrador na escola devido ao seu relacionamento com todos os atores escolares.

Nenhuma integragéo ou articulagdo acontece, entretanto, sem que haja um planejamento
prévio. Sobre esta atribuicdo, em seu ultimo inciso, 0 Regimento Escolar recomenda que as
acOes do coordenador pedagdgico sejam planejadas previamente, orientando, inclusive, que ele
elabore um plano de acdo anual e vai além ao dizer que o seu planejamento anual deve ser
discutido previamente com os docentes e com a dire¢do da escola. Conforme o Regimento, ele

deve:
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XXX - elaborar anualmente um plano de acdo com fins de definir, organizar
e estruturar as agdes pedagogicas a serem executadas no Estabelecimento de
Ensino, depois de discutindo com os docentes e direcdo da escola.
(ITAPERUNA, 2016, p. 16)

Sobre a importancia do planejamento nas a¢0es educativas, Baffi (2002, p. 2) diz que:

Planejar é uma atividade que esta dentro da educacdo, visto que esta tem como
caracteristicas basicas: evitar a improvisacao, prever o futuro, estabelecer
caminhos que possam nortear mais apropriadamente a execu¢do da agéo
educativa, prever o acompanhamento e a avaliacdo da propria acdo. Planejar
e avaliar andam de méos dadas.

Compreendendo-se o0 ato de educar como uma atividade intencional, o planejamento
torna-se fundamental para que os objetivos educativos sejam alcangados. O planejamento nada
mais é do que o norte a ser seguido pelo coordenador na sua atuagdo, dentro das atribuicdes que lhe sdo
atribuidas no Regimento Escolar. As suas responsabilidades abrangem diversas e diferentes
formas de atuacéo, fortalecendo o papel do coordenador nas suas diversas frentes de trabalho
como formador de professores.

Entretanto, uma preocupacdo quanto a atuacdo dos coordenadores sdo as diversas
atividades que eles desempenham e que estdo fora da sua area de atuagdo. Ha um imaginério
comum de que o coordenador pedagogico é um “faz tudo”, um “bombeiro”, e ele acaba muitas
vezes assumindo esse papel. Este imaginario baseia-se na crenca de que, por lidar com alunos,
pais e professores, ele consegue dar conta de todas as demandas escolares.

Sobre este imaginario que permeia a atuacdo do coordenador pedagdgico, Lima e Santos
(2007, p. 79-80) dizem que “deste imaginario construido, muitas vezes, 0 proprio coordenador
0 encampa como seu ¢ passa a incorporar um ‘modelo’ caracteristico forjado em crencas

institucionais ¢ do senso comum”. Lima e Santos (2007, p.79) complementam:

Vérias metaforas sdo construidas sintetizando o seu papel e fungdo na escola
com distintas rotulagdes ou imagens, dentre elas, a de “bom-bril” (mil e uma
utilidades), a de “bombeiro” (o responsavel por apagar o fogo dos conflitos
docentes e discentes), a de “salvador da escola” (o profissional que tem de
responder pelo desempenho de professores na pratica cotidiana e do
aproveitamento dos alunos). Além destas metaforas, outras aparecem
definindo-o como profissional que assume uma funcéo de gerenciamento na
escola, que atende pais, alunos, professores e também se responsabiliza pela
maioria das “emergéncias” que la ocorrem, isto é, como um personagem
“resolve tudo” e que deve responder unidirecionalmente pela vida académica
da escola.
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As atividades imediatistas, de improviso e emergéncia foram uma preocupacdo das
coordenadoras participantes do grupo focal. Na série de depoimentos a seguir, elas foram

entrelacando suas falas e se percebendo como “tarefeiras” em muitas ocasides.

Cuidamos de criancas gque se machucam. Por exemplo, uma crianga se
machuca. Vocé tem que abandonar tudo pegar essa crianga e ir. Poderia ser
qualquer pessoa. Quem estivesse ali para dar o socorro e tal, de certa forma,
mas... (ANDREA)

Um professor falta, a gente “cobre” ele na sala de aula. Falta material, a equipe
nos cobra. (GISELE)

Quem trabalha com alunos de 6° ao 9° tem que ouvir aluno todo dia, né?
(ANDREA)

Porque ndo tem o OE (orientador educacional). Porque, se tivesse o OE, ele
faria esse lado mais pessoal, psicoldgico. A gente por ter esse lado humano, a
gente ndo deixa passar. (DAIANA)

A fala delas demonstra como sdo “tomadas” diariamente por outras atividades que nao
sdo de cunho técnico-pedagdgico, mas que precisam ser feitas. “A partir destas concepgdes,
percebemos o constante desafio que os coordenadores tém em articular suas atribuicdes aos
acontecimentos inesperados” (CORREA; FERRI, 2016, p. 51).

N&o estamos dizendo aqui que o coordenador pedagdgico ndo deva envolver-se nas
atividades da escola, visto compreender-se que situacdes imprevistas acontecem e precisam ser

solucionadas. Geglio (2006, p. 116) adverte, entretanto, que:

[...] ndo podemos concordar com que essas acdes, alheias a funcdo do
coordenador pedagdgico, sejam uma constante em sua rotina, de modo a se
constituir em parte do seu trabalho, o que, consequentemente, resultara na
reducdo do seu tempo destinado as atividades diretamente ligadas a sua
fungéo.
N&o houve em nenhuma fala a demonstracdo de insatisfacdo na realizacdo das tarefas
citadas. A preocupagao refere-se mais ao tempo e esfor¢o que elas demandam. Uma fala, em
especial, demonstra que apesar do trabalho e das inimeras tarefas, ha a satisfacdo no que se faz

e também a compreensdo do quanto se é importante naquele espaco escolar.

Eu na verdade gosto do que eu faco, independentemente se eu faco além. Eu
gosto! (ANA)

Nos depoimentos a seguir, fica claro como as questdes familiares enfrentadas pelos

alunos impactam diretamente na atuacdo dos coordenadores e no tempo demandado para



73

atender a tais questfes. Elas deixam claro em seus depoimentos, que ndo é possivel ndo haver

0 envolvimento e sensibilizacdo com essas questdes.

Nos que trabalhamos em escola de periferia acabamos nos envolvendo com
0s problemas das criangas. Vocé leva isso para casa. Eu tive alguns casos
assim com criangas que “a gente” entende que ndo tem comida em casa. La
na escola eles chegam mais cedo para “gente” dar o almoco. Vocé acolhe
aquilo e quando chega ao final de semana vocé pensa: E ai sera o que
aconteceu nesse final de semana? Como ¢é que vai fazer? A “gente” comeca a
se envolver. Vocé comeca a ouvir a familia. Chamo a familia e vocé vé que a
realidade vai muito além e que ali vocé ndo pode fazer muito. Tem o problema
do trafico que é uma realidade muito proxima nossa. Uma realidade muito
complicada. (GISELE)

As vezes “a gente” tem que intervir nos problemas da familia. L4 no colégio
onde trabalho, tém problemas, tdo sérios, mas tdo sérios, que vocé tem que
saber como vai lidar com isso sem comprometer a escola, o adolescente e vocé
mesma. Mas vocé também ndo pode se omitir. Porque vocé precisa cuidar.
(ANDREA)

Exatamente. E n6s temos que ter muito cuidado porque temos que nos
resguardar e resguardar a escola. Por que os dias sdo muito dificeis, né?
(ANA)

Em se tratando da questdo de criancas pequenas, também tem a questdo da
frequéncia que temos que estar atentas. E isso € muito serio. Porque, as vezes,
0 pai esta enfrentando um problema de ndo ter como levar a crianga a escola.
Mudou de bairro. A crianca est4 parada e temos que ficar ali olhando as faltas.
Entdo tudo tem que ser olhado. Nada pode ficar sem ser olhado e temos que
saber como falar. As vezes a pessoa esta passando por um problema tao dificil
e se vocé for fazer uma cobranga para ela é irrelevante naquele momento. O
filho esta doente, a mae esta doente, o pai esta preso. (GISELE)

Todas as falas apresentam a educacdo como, dentre outras coisas, um ato de cuidar.
Cuidados especialmente relacionados as tarefas cotidianas que ndo foram contempladas e/ou
que foram negligenciadas pelas familias.

A compreensdo desassociada dos termos “educar” e “cuidar” acontece ha muito, como

se fosse possivel realizar uma acdo sem a outra e vice-versa. Cerizara (1999, p. 12) traz outras

contribuigdes sobre a compreensdo dos termos ao dizer que:

Para que se possa avancar na compreensao do uso destes dois termos — educar
e cuidar — é preciso lembrar, mesmo que brevemente, a forma como creches e
pré-escolas surgiram e se consolidaram no Brasil. Durante as Ultimas décadas,
foi possivel constatar duas formas de caracterizacdo dos diferentes tipos de
trabalhos realizados em creches e em pré-escolas: por um lado, havia as
instituicGes que realizavam um trabalho denominado "assistencialista” e, por
outro, as que realizavam um trabalho denominado "educativo".
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Forest e Weiss (2012, p. 3) dizem que “as institui¢des infantis, incluindo as brasileiras,
organizavam seu espaco e sua rotina diaria em fungdo de ideias de assisténcia, de custodia e de
higiene da crianga”, sendo responsaveis pelo cuidado com a crianca embasada em um modelo
familiar/materno.

E importante ressaltar que o modelo maternal nas instituigdes infantis estd mudando
frente aos estudos sobre a sua importancia na formacdo da crianca pequena e o papel das
instituicbes no desenvolvimento das criangas. Os mesmos foram motivados por diversos
fatores, dentre os tais: “o desenvolvimento urbano, as reivindica¢des populares, o trabalho da
mulher, a transformacdo das funcbes familiares, as ideias de infancia e as condigdes
socioculturais para o desenvolvimento das criangas” (FOREST; WEISS, 2012, p. 3).

Kramer et al. (2005, p. 60) enfatiza que as noc¢des de cuidar e educar caminham juntas.
Segundo ela, “s6 se pode educar se também se cuida”. Ela vai além ao afirmar que “cuida-se
sempre, da educacdo infantil a universidade. Cuida-se de criancas, de jovens e de adultos”.

A visdo de cuidar na educacéo precisa estar voltada para o entendimento e percepgéo da
formacéo da pessoa como um ser humano no seu desenvolvimento integral. Educacéo e cuidado
devem acontecer de forma integrada, sendo indissociaveis. ‘“Para cuidar ¢ preciso um
comprometimento com o outro, com sua singularidade, ser solidario com suas necessidades,
confiando em suas capacidades” (FOREST; WEISS, 2012, p. 5).

As coordenadoras deixam evidente que as tarefas relacionadas ao cuidar demandam
muito do seu tempo e energia, impactando diretamente no seu trabalho e produtividade, sendo
um dos principais fatores de intervencéo do seu trabalho.

O que ndo se pode perder de vista, entretanto, é que o cuidar e o educar caminham lado
a lado e que o ato de cuidar esta diretamente ligado ao ato educativo. Compreende-se que as
suas falas referem-se ao fato das escolas ndo terem pessoal em quantidade suficiente que possa
suprir as demandas que o ato de cuidar exige.

Clementi (2006), em artigo publicado no livro “O coordenador pedagogico ¢ o espago
da mudanga”, fruto de uma pesquisa realizada com coordenadores e educadores, escreve sobre
fatores que intervém na atuacdo do coordenador pedagdgico dizendo que as familias, os
professores, os funcionarios, os alunos, a direcdo escolar, como atores integrantes da sua rotina,
séo os principais fatores de intervencédo na atuacdo do coordenador.

A autora classifica como “vozes” as intervengdes dos demais agentes do cotidiano

escolar no trabalho do coordenador pedagdgico e vai além ao dizer que:

Identificar essas “vozes” que se misturam no dia-a-dia e distingui-las significa
entender que, embora sejam muitas as realidades construidas, em contextos
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educacionais diversos, € possivel reconhecer o que interfere na atuagdo
profissional do coordenador e, assim, redimensionar essa questdo, partindo
para uma reflexdo sobre as possibilidades dessa profissdo, sobre as
implicagdes das solicitagbes feitas, das teorias defendidas e das acOes
realizadas. (CLEMENT], 2006, p. 54-55)

Ela nos leva a reflexdo de que é necessario que o coordenador pedagdgico tenha
maturidade para distinguir e reconhecer as interferéncias que possam afetar a realizagdo plena
do seu trabalho. O coordenador deve direcionar o seu trabalho levando em conta a realidade
local, os atores que compdem aquele espaco, mas sem permitir com que interfiram na sua
tomada de decisoes.

O seu fazer pedag6gico deve estar sensivel a realidade local, no sentido de propor
intervencdes pedagdgicas e de fazer com que aquela comunidade perceba que a escola ndo esta

a margem das necessidades locais, pelo contrério, é parte integrante daquela comunidade.

4.3 PERCEPCOES DA SUA ATUAGAO NA ESCOLA

Em meu contato com as coordenadoras pedagdgicas, percebi que elas se propdem a
atuar dentro das suas atribuicdes. Formar professores, coordenar o trabalho pedagogico,
promover discussdes pedagdgicas, oferecer atendimento de qualidade aos alunos e pais, séo
algumas das tarefas as quais se dedicam a fazer com qualidade.

Vale ressaltar que a visdo para um trabalho de qualidade apresentada por elas ndo pode

ser considerada uma visdo globalizada. Clementi (2006, p. 56) diz que:

Essa visdo ampla e diversificada da funcdo de um coordenador ndo se
identifica com a de alguns profissionais. A falta de clareza do que significa
ser um formador de professores, a falta de conhecimento do que seja a
construcdo e a vivéncia do projeto pedagdgico séo fatores que intervém em
sua atuacéo.

O grupo de coordenadoras pedagdgicas com as quais estamos trabalhando € um grupo
selecionado que possui a formacdo necessaria, experiéncia e que desempenha bem o seu
trabalho, mas € compreensivel que esta ainda ndo seja a realidade de todas as escolas da rede.

A pesquisa gquantitativa realizada com as 39 orientadoras da rede municipal permitiu
perceber a existéncia de profissionais na rede que atuam sem a formacao pedagdgica e, embora
ndo tenha sido uma questéo levantada na pesquisa, acreditamos que existam profissionais que
ndo compreendem plenamente o seu papel enquanto formadores de docentes e que ainda atuam

na visdo de “vigias” do trabalho docente. Adequar a formacao de todos os profissionais que
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exercem a coordenacao pedagogica é uma das metas da atual gestéo, segundo a Coordenadora
Geral Pedagogica da Rede.

Elas apresentaram em seus depoimentos as percepcdes que possuem de Si mesmas
mediante o trabalho desenvolvido. Através dos relatos, percebemos que, quanto mais tempo
possuem na funcdo, mais seguranca e tranquilidade possuem para lidar com as questfes
cotidianas. A fala a seguir expressa a realidade encontrada em uma escola, especificamente, e

como a experiéncia na funcdo pode ser um facilitador para lidar com essas questoes:

Eu estou na mesma escola ha muitos anos. Todos sdo muito novos. Novos de
idade cronoldgica, novos na funcdo e novos naquela comunidade, naquele
entorno ali. Pouquissima experiéncia tanto na coordenacao, quanto na funcéo.
As outras todas chegaram esse ano 4. Entdo de verdade, elas consideram que
eu sou muito importante para essa equipe porque eu conheco os alunos. Nesse
sentido eu faco uma articulagdo muito grande com todas elas. Eu gosto dessa
articulacdo. Quando conversam com um pai e ele esta muito alterado, elas me
chamam e eu conheco, eu abraco. Hoje eu lido com os filhos dos meus alunos
(que foram meus guando eu dava aula), quando eu trabalhava na EJA. Eu criei
um vinculo. Eu sai por um ano porque eu queria sair da funcéo de direcdo e
eu precisava daquele tempo. Fiquei um ano fora em outra escola da rede. A
equipe me chamou de volta e eu fui. Eu tenho um amor muito grande pela
escola, e pela comunidade. O que eu puder fazer por eles eu vou fazer.
Principalmente os alunos com baixa auto-estima, baixissima. Eles merecem
isso! (ANDREA)

Outro dado importante revelado é que mais da metade dos coordenadores da rede
municipal esta hd menos de 5 anos na funcgdo (veja o Gréfico 6), deixando subentendido que
entraram na atual gestdo municipal, no novo secretariado. Assim sendo, o relato acima nao pode
ser considerado uma unanimidade na rede, visto muitas serem novas na funcdo. Das 39
entrevistadas, 22 estdo na funcdo ha menos de 5 anos.

Os relatos a seguir ddo a percepcao de que a atuacao dos coordenadores ainda estd muito
relacionada a atuacdo docente. Elas passam boa parte do seu “fazer pedagogico” investindo

neles e compreendem que sdo muito importantes para a formacao docente.

Na escola que eu estou, eu comecei a trabalhar em 2017, entéo eu ndo conhecia
as pessoas, mas a minha postura é: eu quero ouvir as pessoas, eu quero ouvir
os professores, como vocé trabalha, porque eu entendo que ao longo desses
anos o professor quer ser ouvido. Porque se o orientador pedagogico chega e
fala: o trabalho vai ser assim, assim, assim... ele ja fechou uma possibilidade,
ja fechou uma porta. Ainda que seja uma coisa muito boa, as diretrizes. Mas
se ele colocou e ndo ouviu, ali houve uma interrupcao do trabalho. Entdo eu
sempre coloquei assim. Como vocé trabalha? Como vocé faz? Vamos dividir?
Vamos compartilhar? VVamos pegar aqui? VVamos ver como é que a gente faz
para isso aqui sair bem feito, sair assim? E sempre ouvindo. Eu sou “toda
ouvidos”. Nas oportunidades de formagdo continuada, eu procuro ajudar a
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enxergar de onde vieram as coisas, para onde elas estdo caminhando e onde
nos estamos naquele processo. Entdo tem funcionado. (ANA)

Acho que consigo “atingir” os professores. Eles conseguem ver que podem
contar com ““a gente’. Acho interessante isso. Eles podem contar com a gente.
O professor tem que olhar para vocé e saber que pode contar com vocé. Que
ele ndo esta sozinho. Eu ndo estou sozinho no barco. Tem alguém comigo ali
e esse alguém pode me ajudar naquilo que eu preciso. Tem funcionado
bastante. (GISELE)

N&o é bom falar assim, parece que a gente esta querendo assim... se sentir a
melhor... Eu comecei la na escola em janeiro. Eu ainda penso como
professora. Entdo, eu quero fazer e entregar tudo pronto para elas, como
professora. Na nossa Ultima discussdo pedagdgica, eu esbocei, dei caminho. E
as meninas fizeram maravilhosamente bem. Eu vi, assim que se eu tivesse
feito, ndo seria tdo bom, ndo teria surtido tanto efeito, agora com o que elas
fizeram. Ficou maravilhoso. Entdo, agora, eu acho que agora, de agosto para
c4, eu estou me percebendo como Coordenadora Pedagdgica. (ELAINE)

A percepcdo de que a sua funcdo é formar os professores € importante e essencial, pois
um dos fatores que podem impactar negativamente na percepc¢do de si e do seu trabalho € a
imagem de que ¢ “alguém que esta ali somente para ensinar ao professor”. Segundo Clementi
(2006), essa visdo pode tornar a relagdo coordenador/professor extremamente técnica e dar a
impressao de que o papel do coordenador ¢ somente “passar” conhecimentos técnicos. Esse ¢
um cuidado que o coordenador precisa ter de si mesmo na percepcao do seu trabalho.

Roldao (2007, p. 95) diz que “até finais da primeira metade do século XX — era
socialmente justificada a associacdo da ideia de ensinar com a de passar conhecimento, de
‘professar’ o saber, de torna-lo publico, de ‘1é-lo’ para os outros que o ndo possuiam”. Essa
visdo ndo cabe, entretanto, nos dias atuais, quando o professor possui conhecimentos, técnicas
e acesso a todo tipo de informacao, possibilitados pelas tecnologias, inclusive.

Considerando-se que hoje um dos maiores desafios do professor é a prética reflexiva
sobre as suas agdes, visto 0 seu cotidiano ser intenso, dinamico e sofrer influéncias externas:
familia, midia, tecnologia, 0 ato de formar o professor, ao invés de ensind-lo somente as
melhores técnicas e estratégias de aula, perpassa por movimentos de investigacdo e reflexdo
coletivas. Essas reflexdes, motivadas e fortalecidas pelo coordenador pedagogico, possibilitam
que ele seja “um professor-pesquisador resiliente que domine uma pratica pedagogica que
favoreca a emancipacdo de seus aprendentes, para que possam exercer com plenitude a sua
cidadania” (BRZEZINSZKI, 2007, p. 233).

Na década de 1980, quando “[...] ocorreu um movimento internacional de educadores

em busca de democratizagdo social e politica dos paises e, também, do reconhecimento da

importancia da educagdo na formacdo de cidaddos que realmente atuassem na construcdo de
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sociedade democratica” (DE PAULA, 2009, p.68). O conceito de professor reflexivo surgiu a
partir deste periodo, contrapondo a ideia de racionalidade técnica, baseada em uma viséo

positivista e de producdo. A mesma autora acrescenta que:

O movimento a favor do ensino reflexivo e da pratica reflexiva traduzia e
traduz o esforgo de varios tedricos na mudanca da visdo predominante do
professor: técnico sem voz, sem formacdo adequada e submetido a um
processo de proletarizacdo, para uma visdo deste como intelectual
comprometido politicamente com a democratizacao do ensino e da sociedade.

(p.69)

Alarcdo (2001, p. 6) diz que o professor precisa investigar a sua pratica, questionando e
refletindo sobre o insucesso de alguns alunos, questionando sobre as propostas de trabalho que
Ihe sdo apresentadas e que perceba a sua sala de aula como um laboratério. A autora
complementa que “ser professor-investigador €, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar
na profissdo como intelectual que criticamente questiona e se questiona”.

Considera-se, entdo, que o coordenador pedagdgico passa a ser, 0 ponto central da
promocdo da reflexdo nas escolas devido a possibilidade de se relacionar com todos os
envolvidos no processo de formacdo continua, e a escola passa a ser uma comunidade, onde a
énfase da formacéo deixa de ser no professor, individualmente, e passa a ser na equipe como
um todo.

Outra visdo que pode impactar na percepcao positiva que o coordenador pedagogico
possui de si mesmo e do seu trabalho é o sentimento de insatisfacdo que ele pode vir a sentir
por ndo conseguir realizar tudo o que sabe ser necessario. Essa insatisfacdo pode se dar, em
parte, pela consciéncia de que ndo consegue dar conta de tudo o que gostaria. O relato de Gisele

expressa bem esse sentimento:

A gente tenta fazer o nosso melhor, mas sempre sentimos que algo esta
faltando. Que estamos em falta com alguém. Termino o dia com a sensacéo
de que faltou fazer alguma coisa. Impressionante!

Franco (2008, p. 123) complementa esta fala ao dizer que:

Esse sentimento de inadequac&o e incapacidade permeia todo o grupo. Sabem
e reconhecem que um trabalho de capacitagdo docente deve ser planejado,
gradual, continuo e persistente. Mas sabem que n&o possuem condigdes —nem
pessoais, nem profissionais, nem administrativas para tal fim. Dai sentem-se
vulneraveis no trabalho com os docentes e acabam priorizando aquilo que de
alguma forma sabem fazer.
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Para que essas visOes deturpadas de si mesmo e da sua atuacdo ndo se instalem, é
necessario que o coordenador reflita constantemente sobre a sua préatica e sobre o seu fazer
pedagdgico. Além da necessidade de reflexdo, faz-se necessaria autonomia para a execucao do
trabalho pedagogico e uma compreensédo de que a dindmica da relacdo professor/coordenador
passa por relagdes e interacbes marcada por experiéncias cotidianas, tentativas, erros e acertos.

Clementi (2006, p. 64) reforga que “na verdade, ndo existem modelos de estrutura ou de
atuacdo ideais, mas ha possibilidade de busca, de escolha que envolva as crencas e 0s ritmos
pessoais de cada coordenador e das institui¢des em que trabalha”.

Afinal de contas, nunca é demais lembrar que a vida da escola € marcada por multiplos
processos, urgéncias, emergéncias e, também, por tarefas cotidianas. Dai vem a riqueza do

cotidiano escolar!
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5 0 COORDENADOR PEDAGOGICO E A SUA EQUIPE DE TRABALHO: RELACAO
PROFISSIONAL CONSTRUIDA NO COTIDIANO

A grandeza de uma profissdo é talvez, antes de tudo, unir os homens: sé ha
um luxo verdadeiro, o das rela¢cbes humanas [...]. A experiéncia mostra que
amar ndo é olhar um para o outro, mas olhar juntos na mesma dire¢do. S6 ha
companheiros quando homens se unem na mesma escalada para 0 mesmo
pico, onde se encontram.

Antoine de Saint-Exupéry, Terra dos Homens (1991 apud ALMEIDA, 2016,
p. 25)

Faco uso das palavras de Antoine de Saint Exupéry para enaltecer a importancia do
companheirismo nas relagfes humanas, considerando que, nas relagdes existentes no interior
da escola, faz-se necessario compreender a escola como um espaco social formado por pessoas
diferentes, com diferentes olhares, vivéncias e percepcdes.

Nesse espaco social de grande diversidade, atua o coordenador pedagdgico que, dentre
outras atribuicdes, deve promover o trabalho coletivo no interior da escola envolvendo todos
os atores: alunos, professores, direcdo escolar, funcionarios, pais e Secretaria de Educacédo.

Pimenta (1993, p. 80), ao falar sobre a importancia da coletividade, enfatiza que:

O trabalho coletivo tem sido apontado por pesquisadores e estudiosos como o
caminho mais proficuo para o alcance das novas finalidades da Educacgdo
Escolar, porque a natureza do trabalho na Escola - que € a produgdo do
humano - é diferente da natureza do trabalho em geral na producao de outros
produtos.

Fusari (1992) diz que o trabalho coletivo € aquele realizado por uma série de pessoas,
no caso da escola, professores, coordenadores, diretores e que tem compromisso com a mesma
causa. Ele complementa que “a realizacéo do trabalho coletivo ndo supde apenas a existéncia
de profissionais que atuem lado a lado numa mesma Escola, mas exige educadores que tenham
pontos de partida (principios) e pontos de chegada (objetivos) comuns” (1992, p. 70).

O trabalho coletivo, entretanto, ndo é algo nato, é construido. N&o € algo instituido pelo

estado ou por um governo. Para Fusari (1992, p. 71):

Trabalhar coletivamente €, entdo, algo a ser conquistado a médio e a longo
prazos, que exige disponibilidade de cada uma das pessoas envolvidas no
processo. Exige mais: querer crescer, mudar, transformar; querer participar do
processo de criagdo de uma nova Escola, de uma nova sociedade.
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Compreende-se, entretanto, que convergir disponibilidades, esforcos e pensamentos
para a importancia da coletividade ndo é algo facil, pelo contrario, “reconhece-se, de um lado,
que o trabalho coletivo nédo é tarefa simples, uma vez que a Humanidade, durante séculos e
séculos em sua historia, acostumou-se a formas e vida individualistas” (PIMENTA, 1993, p.
80).

No ambiente escolar, esse individualismo também se revela, visto que, em muitos
momentos, o coordenador pedagogico precisa administrar questfes relacionais geradas por
dificuldades de compartilhamento do conhecimento. Conforme Tunes et al. (2005), esse
individualismo na educacdo acontece, em parte, por uma visdo de que o professor é o escultor
de uma pedra-bruta: o aluno. Deve esse aluno, portanto, ser moldado por suas méos.

Nessa visdo de escola e de aluno, o professor precisa esmerar-se muito em seu trabalho
e brilhar para esculpir uma obra perfeita, portanto, quanto mais perfeitas forem as suas obras,
melhor sera o seu trabalho, o seu desempenho e, consequentemente, a avaliacdo da sua
performance. Este trabalho individualista e isolado, segundo Alonso (2002, p. 25), [...] limita
as possibilidades de o professor ter uma avaliacdo mais ampla e objetiva do seu trabalho, uma
vez que ele ndo € objeto de exposicdo e analise, restringindo assim as possibilidades de
melhoria.

O trabalho do coordenador deve acontecer no sentido de ajudar o professor na
compreensdo de que quanto maiores forem as trocas, maiores serdo as oportunidades de
aprendizado e, consequentemente, os resultados do grupo serdo melhores.

No depoimento de Gisele, ha a sintese da importancia do trabalho coletivo na escola:

Eu acho que a gente tem que trabalhar junto. Eles tém que confiar na gente.
Como dizem eles, fechamento. Eles compreendem que vocé é uma autoridade
para eles, mas eles entendem também que podem contar com vocé. Hoje, por
exemplo, para participar da nossa reunido, eu avisei a diretora que eu estaria
aqui, porque na terca eu ja ndo trabalho a tarde, por causa do Estado. Entdo ja
estaria aqui. Elatem uma reunido hoje. O que eu fiz? Liguei para a orientadora
da EJA, e ela foi me cobrir na escola. E uma parceria. Um pelo outro. Quando
um falha, vocé segura o outro. Se a escola afundar, todo mundo afunda.
Direcéo, coordenacdo, professor, todo mundo afunda. Se a escola sobe, sobe
todo mundo.

Sendo uma construcdo, visto ser construido cotidianamente, trabalhar coletivamente nas
escolas requer dinamismo, persisténcia, resisténcia e a compreensao de que o ato de educar ndo

é isolado. Ele exige a participacdo de diversos componentes e uma clareza do tipo de cidadéo

que se quer alcancar nos diferentes niveis de ensino.
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5.1 ARELACAO COM A EQUIPE DOCENTE

No interior das escolas, o coordenador pedagdgico ainda é visto por muitos professores
como aquele que esta ali para cobrar, para vigiar e para “castigar”, caso alguma tarefa ndo seja

realizada. Uma das coordenadoras expressa em sua fala essa realidade:

E uma questdo cultural, né? Porque antes o orientador pedagdgico era visto
como o “capitdo-do—mato”. E aquele que vai me vigiar, aquele que vai me
atrapalhar a trabalhar, aquele que vai me punir. (DENISE)

Essa visdo deturpada se da, em parte, pelo contexto historico das funcdes pedagdgicas,
gue em seu inicio esteve muito relacionada a inspecdo e controle, conforme relatado neste
trabalho, pode atrapalhar o relacionamento entre professor e coordenador criando reservas entre
eles, rupturas e até mesmo paralisar um trabalho que precisa acontecer plenamente.

E inerente & funcéo do coordenador pedagdgico cobrar entregas, acompanhar resultados
e propor melhorias para o0 melhor andamento do trabalho, entretanto, esse movimento nem
sempre é aceito de bom grado por alguns professores. Outras coordenadoras externaram esse

sentimento em suas falas:

O que eu acho mais interessante é que aquelas pessoas que nos véem como o
capitdo-do-mato sdo aquelas que nos d&o mais trabalho, séo as que geram mais
dificuldade. Entdo vocé sempre € visto como ruim, porque tem que cobrar.
(DENISE, grifo nosso)

Eu falo com os meus professores: Gente, vocés recebem o salério para fazer o
trabalho de professor e eu recebo meu salério para fazer o de orientador. Se
eu ndo fizer a minha parte, eu estou recebendo um salario injusto. Entdo vocés
ndo levem para o pessoal. Eu faco jus ao salario que me pagam. Eu recebo
para fazer isso. Tinha professoras de muitos anos naquela escola. Eu
recém-formada em Pedagogia. Quando eu entrei para orientacdo eu tive
muitos problemas. Tive pessoas que me afrontaram mesmo. Ao olhar o
planejamento, eles ficavam mais irritados. Ter que ir 14 e fazer de novo aquilo
gue vocé ja fez. Quem é essa menina que chegou agora para me mandar fazer
uma coisa diferente do que eu faco? (FLAVIA, grifo nosso)

Cobrar prazos, langamentos, entregas, garantir o aprendizado e elaborar conjuntamente

0 planejamento séo atribui¢des que estdo definidas no Regimento Escolar da Rede Municipal,

cabendo as coordenadoras cumprir 0 que esta proposto:

IV — orientar e acompanhar os docentes, oferecendo sugestdes para o
desenvolvimento e melhoria do seu trabalho pedag6gico;

VI — avaliar, conferir e fiscalizar os lancamentos e registros nos diérios de
classe de registro individual, orientando quanto ao seu preenchimento;
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XII — responsabilizar-se pelo desempenho pedagdgico, em conjunto com o
corpo docente do Estabelecimento de Ensino, dos discentes. (ITAPERUNA,
2016, p. 15)

Entretanto, um ponto de preocupacdo existe quanto as expressdes “cobrar”, “fazer de
novo” e “mandar” nos depoimentos acima. Elas podem revelar um carater autoritario
dependendo da situagéo e da forma como séo empreendidas. O coordenador precisa atentar-se
para que a sua fala ndo cause um distanciamento dos professores, fazendo com que cumpram
suas “obrigacdes” ¢ “entregas” baseado meramente em uma relagdo de poder.

Mais do que “mandar” e “cobrar”, o papel profissional do coordenador deve basear-se
na formacédo docente, levando o professor a perceber-se como um profissional atuante e que
deve refletir sobre a sua pratica diariamente. Ou seja, uma acdo ndo exclui a outra. O ato de
cobrar ndo deve sobrepor-se a acdo de formar o professor.

Outro aspecto abordado pelo grupo de coordenadoras que impacta no relacionamento é
0 impacto inicial que causam ao assumir a funcao. Olhares, comparacdes, sensagao de ter o seu
lugar tomado séo alguns dos sentimentos que permeiam. Domingues (2014, p. 55) diz que “as
coordenadoras, de modo geral, apontam como um aspecto dificultoso do trabalho,
principalmente no inicio, a propria dindmica de organizacao da escola e da rede de ensino”. Os

depoimentos evidenciam essa realidade:

A escola que eu trabalho é uma escola pequena. Entdo, os profissionais ja
estdo la ha muito tempo. A pessoa nova era eu. O desconforto fui eu que
causei. Isso ja é falado numa empresa. Quando entra uma pessoa, VOcé meio
que se desestabiliza. Eu era essa pessoa. Até eles perceberem que a gente esta
ali para somar, que a gente é parceiro, que a gente quer dar o suporte. O que
vocé quer fazer? Como é o seu projeto? Como vocé trabalha? Até eles
perceberem isso, ficam te olhando, ficam te sondando, principalmente quando
vocé comega novo numa escola. (ANA)

No primeiro momento, eu achei que elas estivessem com raiva de mim. Eu
fiquei com muito medo disso. Figquei mesmo. Parece que a gente quer
aparecer. Tinha aquelas que parece que queriam boicotar o meu trabalho. Mas
isso ja ficou 14 atras. (FLAVIA).

Quando eu comecei, eu tive uma pedrinha, pois meu maior problema é que eu
tenho no meu grupo um professor que eu assumi o lugar dele. Houve muita
resisténcia por parte dele. Nao vou falar que é 100% ainda ndo, mas com a
providéncia de Deus ele esta abrindo o coracdo. Ele me via como a pessoa que
tomou o lugar dele. E a gente sabe que as coisas ndo sdo assim. Entdo foi uma
coisa um pouco complicada. Ele ndo era professor de turma, ele era
acompanhante de aluno PNE (Portador de Necessidades Especiais). E, de
repente, aquelas mudancas da Prefeitura, eles tiveram que voltar para sala de
aula. (GISELE)
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Porque quando a pessoa chega de outro lugar, todo mundo comega aquela
comparacdo. A minha escola teve uma reviravolta muito grande em pouco
tempo. Entdo, isso tudo é dificil de conduzir. Vocé tem que ter um jogo de
cintura para levar isso de maneira menos sofrida para todo mundo. Para as
criancgas, para os professores, para a equipe. Mas quando vocé assume uma
equipe, inevitavelmente, ha uma comparagdo com a equipe anterior, sim. 1sso
vocé vive no dia-a-dia. La é muito assim. Comeca aquela frase: Mas antes era
desta forma. Antes a gente fazia assim. (ANDREA)

A falta de acolhida e resisténcia sdo pontos que, segundo as coordenadoras, dificultam
o relacionamento entre o professor e o coordenador pedagodgico. Sobre a importancia da
acolhida do grupo de professores ao coordenador pedagdgico como condi¢do para um melhor

exercicio da sua funcdo, Domingues (2014, p. 56) enfatiza que:

A forma de acolhimento dos coordenadores assume, nesta perspectiva, um
papel importante, pois introduz o profissional na realidade educativa
facilitando-lhe ao cesso as informacdes, ao material e as pessoas e revela a
disposicéo da equipe com o trabalho educativo.

Mas como vencer as barreiras e dificuldades iniciais, com vistas a um trabalho efetivo
e com a qualidade desejada? A melhor maneira de quebrar paradigmas, segundo 0S

coordenadores, é através da criacdo de vinculos, do estreitamento de lacos:

Tenho uma professora muito experiente e muito competente na escola onde
eu trabalho. As pessoas falam assim: Ela ndo gosta muito de trocar ideia com
o coordenador pedagdgico, ndo. Ela ndo gosta de falar sobre o trabalho dela.
Ela fala que sabe fazer muito bem o trabalho dela - e sabe mesmo. Mas ai no
primeiro encontro que eu tive com ela, eu falei assim: Vamos na sua sala? Me
mostra como vocé trabalha? Entdo ela me levou. Esta aqui meu material,
minha caixa de matematica. Eu elogiei disse que estava magnifico. A gente s
precisa agora trocar figurinhas. Chamei os colegas, mostrei como ela fazia.
Entdo, houve um progresso muito grande nesse relacionamento interpessoal,
quanto ao trabalho, ele ja era bom, mas o relacionamento interpessoal... Ela
compartilhou experiéncias. Foi muito bom! Houve ali um momento muito
legal de interacdo nossa, mas caminhei devagar. Eu me propus a ir devagar.
Eu ndo quero sair atropelando. (ANA)

Na situagdo mencionada pela coordenadora Ana, a docente em questdo fazia muito bem
0 seu trabalho, mas n&o abria para os demais as suas habilidades. A expressao “ela compartilhou
experiéncias” revela que a criacdo de vinculos da coordenadora com a docente favoreceu, dente

outras coisas, a troca de saberes. A professora abriu-se na intimidade ao compartilhar com seus

colegas o seu modo de trabalhar, ou, em outras palavras, o seu fazer pedagdgico.
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Além da troca de experiéncias, ou compartilhamento de saberes, a aproximagao com o
docente permite, dentre outras coisas, 0 apontamento de lacunas no seu fazer docente. De Souza

(2001, p. 29) nos leva a reflexdo de que:

E preciso muito cuidado para abordar com os professores questdes
relacionadas a sua atividade docente. Ndo se podem apontar 0s erros
diretamente antes da construgdo de vinculos. Sé quando os vinculos estdo
estabelecidos é que se torna possivel lidar com as criticas, expor o0s
ndo-saberes, confrontar-se com as faltas.

A palavra vinculo esta relacionada aquilo que esta ligado ou que estabelece uma relacao
entre si. Quando ha uma relacdo de parceria e proximidade, torna-se mais facil o exercicio da
coordenacdo. Uma forma de criar vinculo com o docente é dar a ele autonomia de trabalho,
criando uma rotina onde todos estejam voltados para um objetivo comum.

Entende-se que o coordenador trabalha com prazos apertados, o que inviabiliza, em
muitos momentos, a possibilidade de trocas e de idas e vindas com o professor e que, ao entregar
“tudo pronto”, ele esteja especialmente evitando retrabalhos e desgastes ao se apontar aspectos
de melhorias na acéo docente.

Uma fala, especificamente, revela que o ato de levar tudo pronto para o professor ainda

permeia o cotidiano dos coordenadores.

Eu estava acostumando os meus professores ao levar tudo pronto...
(ELAINE)

Freire (1996, p. 57-76) ao utilizar o termo educacgdo bancaria, nos da a ideia de uma
educacdo que entrega tudo pronto ao aluno, sem que haja a construcdo por parte do mesmo e
sem a valorizacdo dos seus saberes. A ideia de entregar tudo pronto ao professor nos remete a
concepcdo bancéria da educacdo. Algo que precisamos combater com rigor.

A mesma coordenadora, entretanto, mostra um despertamento para se fazer diferente.

...mas fui despertada pela supervisora da Secretaria de Educacdo a fazer
diferente. (ELAINE)

Outras falas reconhecem que dar autonomia ao docente € uma forma muito efetiva para

favorecer o seu crescimento profissional:

Com elas na construcéo, os lagos se fecharam. Elas estavam com aquela gana
de produzir. Depois disso, o0 relacionamento interpessoal melhorou muito
quando eu dei a oportunidade delas construirem. Entdo, na nossa discussao
pedagbgica, eu eshocei, dei caminho e as meninas fizeram maravilhosamente
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bem. Eu vi, assim, que, se eu tivesse feito, ndo seria tdo bom, néo teria surtido
tanto efeito. (ELAINE)

Ao colocar para eles criarem, a construcdo fez com que tivessem mais
autonomia. (DAIANA)

Embora com depoimentos bastante consistentes sobre a importancia dos vinculos, da
proximidade e do relacionamento interpessoal como aspectos favoraveis a essa relacdo, alguns
depoimentos revelam, entretanto, um lado dificil de administrar nas escolas publicas: a
estabilidade gerada pelo servigo publico, fruto da aprovacdo em concurso publico.

Conforme o relato, o sentimento de estabilidade pode fazer com que alguns professores
ndo se envolvam nas propostas de trabalho, ndo se comprometendo com aquela escola ou
instituicao:

A gente ndo consegue 100% de envolvimento mesmo, principalmente, na
Rede Publica, onde vocé ndo pode escolher com quem vai trabalhar. Eles tém
a estabilidade, né? Tem alguns professores que, independentemente da escola
caminhar, dos resultados acontecerem, costumam até afirmar “no final do més
0 meu salario estd 1a. Entdo para mim tanto faz, tanto fez”. Ai para vocé
colocar esse professor alinhado com a proposta e que vocé precisa de
resultados, é complicado. (ANDREA)

E importante considerar, entretanto, que este perfil ndo pode ser considerado como
regra. O que se percebe, na maior parte dos casos, sao professores envolvidos nas propostas e
na dindmica da escola:

A maior parte deles se envolve, se interessa e participa. Aqueles que usam a
estabilidade ficarem parados sdo um grupo bem pequeno. Bem pequeno
mesmo! (DAIANA)

O coordenador pedagogico tem a responsabilidade de convergir esfor¢os (de professores
com diferentes perfis) e mobilizar o grupo para o trabalho coletivo. E importante ressaltar que
a heterogeneidade em um grupo de trabalho favorece a discusséo, a divergéncia de ideias e ao
mesmo tempo, possibilita o ouvir o outro e, até mesmo, a abrir mdo do seu ponto de vista em
prol da coletividade.

Esse trabalho de engajamento, em uma perspectiva de envolvimento, compromisso,
responsabilidade com aquilo que se faz, é fundamental para o sucesso do trabalho do
coordenador pedagdgico. Sobre essa linha ténue que é a relagdo coordenador/professor, uma

expressao traz a sintese:

Como a gente ja falou, nem tudo séo flores. Eu tenho alguns problemas, na
escola, sim. Eu tenho professor que manda para mim: “Cadé o plano de
aula?!” Coisas desse tipo assim. Que sdo totalmente dependentes. Quando
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voceé traz um projeto, ele nunca vai fazer o que vocé pedir, mas quer fazer do
jeito dele, mas, no final das contas, tudo acaba se resolvendo. (ELAINE)
Uma relacdo delicada entre o ‘trocar ideias, discutir” e o “entregar pronto”. Faz-se
necessario sensibilidade e didlogo para que a autonomia docente ndo seja violada, retirando do
docente a sua liberdade de expressao, de concordar e de discordar também.
Parafraseando a coordenadora Elaine, “nem tudo sao flores”, mas os ganhos sdo para
todos. E notorio que a relagdo diaria cria possibilidades de crescimento e aprendizado

continuos. Aprendizado para o coordenador e para o docente.
5.2 ARELACAO COM A DIRECAO ESCOLAR

Na tarefa de coordenar o trabalho pedagdgico da escola, além do grupo de professores,
o coordenador deve contar com o diretor escolar como uma for¢a na execucao do seu trabalho.
Para Libaneo (2008, p. 215), a diregdo escolar tem a fungdo de “[...] por em agdo, de forma
integrada e articulada, todos os elementos do processo organizacional (planejamento,
organizacdo, avaliacdo), envolvendo atividades de mobilizacdo, lideranca, motivacéo,
comunicacao, coordenacao”.

O mesmo autor complementa que “as fungdes do diretor sdo, predominantemente,
gestoras e administrativas, entendendo-se, todavia, que elas tém conotacdo pedagdgica, uma
vez que se referem a uma instituicdo e a um projeto educativos e existem em funcdo do campo
educativo” (LIBANEO, 2008, p. 217).

Assim sendo, os diretores escolares sé@o considerados pelos coordenadores como
parceiros no processo de formacéo continuada nas escolas e quando indagadas sobre 0s seus
diretores escolares, as coordenadoras pedagogicas foram unanimes na utilizacdo da palavra

parceria e seus correlatos.

Minha equipe tem me ajudado bastante, principalmente, minha diretora geral.
Ela é maravilhosa, parceira. (ELAINE, grifo nosso)

O que eu decidir ali, sem falar com ela é uma atitude acolhida. Trabalhamos
em parceria. (GISELE, grifo nosso)

Gragas a Deus, eu tenho uma direcdo que me apoia, que é parceira. (FLAVIA,

grifo nosso)
Entende-se o termo “parceria” como pessoas determinadas a alcancar um objetivo
comum, e, no caso da escola, a participacao do diretor no processo pedagogico esté diretamente

ligada a forma de gestdo exercida por ele.
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A gestdo democratica® e participativa é vista como a melhor forma do diretor escolar
participar da vida neste contexto, contribuindo ativamente no processo educativo. Ela pode ser

entendida como:

[...] a participacdo efetiva dos varios segmentos da comunidade escolar, pais,
professores, estudantes e funcionarios na organizacdo, na construcdo e na
avaliagdo dos projetos pedagdgicos, na administragdo dos recursos da escola,
enfim, nos processos decisérios da escola participacdo de todos os atores
escolares na vida da escola. (OLIVEIRA et al., 2008, p. 4)

A LDB n° 9394/96 apresenta a gestdo democratica do ensino publico como um dos

principios norteadores da educacdo nacional nos artigos 3°, 14° e 15°:

Artigo 3: O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

V111 - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo
dos sistemas de ensino;

Artigo 14: Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democrética
do ensino publico na educacédo basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

| — participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo da proposta
pedagdgica;

Il — participagéo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Artigo 15 — Os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares publicas
de educacdo bésica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas de
direito financeiro publico. (BRASIL, 1996)

A legislacao educacional é clara quanto a participacdo de todos os atores escolares na
gestdo democratica da escola, entretanto, entende-se que o papel do diretor escolar €
fundamental, pois é ele quem vai motivar os esfor¢os de todos para o alcance dos resultados
pedagogicos da escola, envolvendo todos os segmentos desta.

As coordenadoras apresentaram reflexdes oportunas sobre este aspecto ao
demonstrarem o quanto os diretores escolares podem e devem ser partes integrantes do processo
pedagogico:

S6 tenho diretora geral. Entdo, nés trabalhamos muito unidas. A diretora esta
Ia ha 24 anos, é uma escola de periferia. Corrigindo, ela esta na escola ha 24
anos e 12 anos como diretora. Ela foi a primeira diretora da escola. Mas,

enfim, sdo 24 anos de escola e uma pessoa que conhece os problemas da
comunidade, que me auxilia muito. (GISELE)

% Bernado e Borde (2016) abordam o tema gestio democratica no artigo “PNE 2014-2024: Uma reflexdo sobre a
meta 19 e os desafios da gestdo democratica”. As autoras fazem uma reflexdo sobre a democracia participativa na
educacdo brasileira com a efetiva participacdo de todos os atores da escola, principalmente, no que tange a
educacdo nacional e as politicas educacionais voltadas para esse contexto. Ver também Oliveira et al. (2008) e
Liick (2009).
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Eu tenho aprendido muito com a minha diretora geral. Em termos técnicos,
em termos de comunidade, do jeito. Ela estd sempre muito centrada, muito
sabia, nos da muitas dicas de como a gente deve falar. 1sso é primordial,
principalmente, para quem esta come¢ando, como a gente. (ELAINE)

Liick (2009, p. 72), entretanto, traz a realidade de que “por melhores que sejam as
condicdes de participacdo e sua expressao na escola, nunca ela ¢ ideal ou dada definitivamente,
cabendo o cuidado e liderancga continuos do diretor para a sua manutengdo e melhoria”.

O depoimento a seguir oferece subsidios para que seja possivel analisar a relagédo
coordenador/diretor sob outros pontos de vista e como essa relagdo pode ser dindmica e, em
alguns momentos, conflituosa, além de revelar como a atuagcdo do coordenador pedagdgico

pode ser impactada por decisdes tomadas no sistema de ensino como um todo:

Na minha escola era assim. A gente sabia que tinha gestores, mas a gente sabia
gue nenhum dos gestores se comprometia. Nenhum chamava pai de aluno para
ndo dar problema para ele. N&o tinha esse comprometimento. Era solto. Era
solto mesmo. (ELAINE)

Consideramos que essa “falta de envolvimento” do diretor escolar, apontada pela
coordenadora Elaine, se refira pelo fato de que muitos diretores ainda ndo se percebem como
parte integrante da equipe pedagogica nas escolas, sendo também responsavel pelo aprendizado
dos alunos, exercendo, de fato, uma gestdo verdadeiramente democrética e participativa.

O diretor escolar precisa perceber-se enquanto responsavel pelo trabalho coletivo na sua
escola e pelo sucesso no desempenho dos estudantes. Alonso (2002, p. 24) de forma clara e

esclarecedora chama os diretores escolares a responsabilidade ao enfatizar que:

Cabe-lhe, como responsavel pelo desempenho escolar, prover as condigdes
necessarias para que o trabalho pedag6gico possa desenvolver-se da melhor
forma possivel e de acordo com a Proposta Pedagdgica estabelecida em
conjunto com a comunidade escolar. Ao mesmo tempo em que se espera do
diretor uma acéo provedora das condic0es e facilitadora desse trabalho, é de
se supor que ele desenvolva instrumentos adequados de acompanhamento e
orientacdo das atividades pedagogicas, permitindo-lhe o controle dessas
acOes segundo critérios claramente estabelecidos com os professores e
demais membros da comunidade escolar.

N&o estamos dizendo que o diretor escolar deve desempenhar o papel do coordenador
pedagdgico ou vice-versa, até porque ambos tém os seus papéis e atribui¢cfes bem definidos.
Sobre a definigéo clara dos papéis e atribui¢des, Domingues (2014, p. 103) alerta que, “de fato,
ndo € necessario que o diretor desenvolva a fun¢do do coordenador, estando este presente, mas
é necessario que o trabalho seja uma construcdo coletiva, apoiado pelo diretor, que deve

acompanha-lo”.
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Mais do que trabalhar junto ao diretor, elas querem trabalhar juntamente com o diretor
e este movimento precisa ser cada vez mais vivenciado nas escola, onde as relagdes meramente
de poder sejam substituidas por relagdes de parceria. Em uma perspectiva da gestdo
democratica, 0 espaco escolar € um local de tens6es, pois lida com ideias, ideologias e valores
diversos, mas ndo pode ser um lugar de disputas. Falta a compreensdo de que a escola ndo é um
espaco de disputa e sim de complementariedade.

No caso do relacionamento diretor/coordenador, em uma pesquisa realizada com 12
coordenadores pedagdgicos do municipio do Rio de Janeiro, a pesquisadora Jane Cordeiro de
Oliveira, da PUC-Rio, revelou que “todos os coordenadores entrevistados mostraram uma imagem
positiva dos diretores com quem trabalham, porém, no decorrer da entrevista, alguns deles
revelaram a existéncia de relagdes verticais de poder do diretor sobre o coordenador pedagdgico”
(DE OLIVEIRA, 2017, p. 89-90).

Embora ndo tenha sido explicitada em nenhuma das falas das coordenadoras, acredita-se
gue possa existir algumas situacdes em que as relaces de poder, relacionadas a posicao que
cada um desempenha na escola, gere situacGes de conflitos. Entretanto, a fala da coordenadora
Daiana demonstra que, apesar das dificuldades que possam existir, o dialogo é sempre uma boa
solucéo:

Tenho uma diregdo competente. Conversamos, trocamos ideias e tudo se
ajeita. Trabalhamos em prol do mesmo objetivo que sdo os bons resultados da
nossa escola.

Outro aspecto apontado foi com relacdo a troca das equipes pedagdgicas nas escolas,
ocasionadas nos periodos de trocas de governo, e, consequentemente, das equipes da Secretaria
de Educacdo, e 0 quanto essas mudancgas impactam no trabalho desenvolvido na equipe
técnico-administrativo-pedagogico das escolas. O depoimento da coordenadora Andréa

explicita essa realidade:

Com relagdo ao municipio, como eu estou ha muito tempo na mesma escola,
a gente vislumbra essas mudancas politicas. Eu ja passei por varios prefeitos
e tudo mais. Essas mudangas também acabam influenciando na equipe técnica,
administrativa, pedagogica da escola. Mas eu fiquei nessas equipes todas. Eu
s fiquei 4 anos afastada, até porque eu tirei uma licenca, eu preferi ficar um
pouquinho afastada mesmo. (ANDREA)

O depoimento acima expressa a ruptura que pode haver no trabalho pela rotatividade
dos profissionais que fazem parte da equipe gestora naquele momento. Sobre as trocas das

equipes nas escolas, as indicagdes das equipes das escolas acontecem menos por meritocracia
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e mais por indicagfes politicas, conforme constatado na pesquisa realizada pelo IBGE, com
dados referentes a 2014.
Uma fala da Andréa revela, entretanto, que as indicac@es na atual gestdo responderam

mais a critérios técnicos e menos a critérios politicos:

Porque as pessoas, elas olham para uma equipe nova, eles enxergam o
Prefeito, eles enxergam tudo que veem até ali. Mas, independentemente de
momento, o atual secretario foi muito mais pelas condi¢bes para assumir o
cargo. Foi muito mais por mérito que por indicacBes politicas. De maneira
geral, observou-se quem poderia assumir essas funcdes.

Este fato foi abordado em outro momento desta pesquisa ao tratar-se a
nomeacdo/indicacdo dos profissionais que compdem o quadro das equipes
técnico-administrativo-pedagogicas das escolas, visto ndo serem preenchidos através de
concurso publico, onde as coordenadoras expressaram quais 0s critérios gque, segundo elas,

foram determinantes nas escolhas da atuais equipes.
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6 O COORDENADOR PEDAGOGICO COMO CONSTRUTOR DE CONHECIMENTO

[...] a escola apresenta as melhores condicOes para a formagdo continua do
docente, pois é 14 onde o professor organiza e exercita sua pratica, num
contexto dindmico que possibilita o exercicio de uma reflexdo orientada pela
prépria pratica pedagdgica. (DOMINGUES, 2014, p. 65)

A formacdo continuada na vida do profissional da educacdo deve acontecer
constantemente, sendo uma rotina no seu exercicio profissional. Geglio (2006) destaca que a
formagé&o continuada pode acontecer de diversas formas e em diferentes espacos. O professor
pode buscar formar-se de maneira espontanea, fazendo cursos, participando de seminarios,
simposios, através da leitura de livros e outros materiais.

A formacdo continuada também pode acontecer através das formagBes promovidas
pelos sistemas de ensino, pelo governo e outros 6rgdos. Contudo, o autor enfatiza que o que ele
tem a acrescentar é que “a formacao continua do professor, além de todas as op¢Oes citadas
acima, pode e deve ocorrer no seu proprio espaco de trabalho, isto é, na escola, com o
acompanhamento e a mobiliza¢ao do coordenador pedagogico” (GEGLIO, 2006, p. 115).

O nosso trabalho busca especificamente a compreensdo que 0s coordenadores
pedagogicos tém da relevancia do seu papel na formacédo continuada do professor em servico e
0 quanto sdo importantes nesse movimento. Segundo Geglio (2006, p. 115), “[..] esta
importancia se deve a propria especificidade de sua funcdo, que é planejar e acompanhar a
execucao de todo o projeto didatico-pedagdgico da instituigao”.

As coordenadoras participantes da pesquisa puderam apresentar o seu entendimento
sobre a formacdo continuada em servico quando inquiridas com a seguinte pergunta: O que

vocé entende por formacdo continuada em servico e qual a sua importancia?

O mundo estd em constante transformacdo. E ndés ndo podemos parar no
tempo, né? Por isso, precisamos sempre buscar novos caminhos, novas
técnicas, estratégias. A formacdo continuada é muito importante porque
podemos proporcionar aos alunos um ensino eficaz e de mais qualidade.
Nossos professores ficam melhores e, consequentemente, atuam de maneira
melhor. (ELAINE)

A formacdo continuada é aquela que acontece ndo s6 no dia-a-dia com as
propostas novas que vdo surgindo e vocé tem que buscar solugdes para a
aprendizagem continuar. Também é aquela que acontece nos cursos que vocé
precisa fazer para aperfeicoar a sua pratica pedagogica, para aperfeicoar o seu
planejamento, para aperfeicoar as suas atividades e também aquela que
acontece quando vocé relne os professores para discutir qualquer assunto,
qualquer entrave que aconteca. Surge um aluno especial, ai vocé ndo sabe
como lidar com aquele aluno porque é complexo e vocé ndo tem como
identificar tudo num instante, entdo vocé vai pesquisar, vocé vai procurar
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alternativas para que a aprendizagem ocorra. A formagéo continuada é muito
importante na educacdo. Néao s6 para os professores, mas para 0s orientadores
e para toda a equipe pedagodgica. Na medida que vocé busca solucdes, que
vocé busca caminhos para que efetivamente a aprendizagem ocorra. Portanto,
a formacdo continuada é o dia-a-dia. Ela é o cotidiano da sala de aula com
todos os alunos gue vocé recebe. Ela proporciona um crescimento pessoal e
profissional de qualquer pessoa, qualquer sujeito educacional. (ANDREA)
Os depoimentos comprovam que ndo ha ddvidas do que vem a ser a formacéo
continuada no local de trabalho e o quanto ela é importante para o crescimento individual e
coletivo. Uma fala em especial destaca que nem sempre ha uma intencionalidade, mas sempre

ha crescimento, independentemente da formalidade ou ndo da situacéo.

Acontece no dia-a-dia, de maneira intencional ou ndo. Quando eu atendo um
professor dando orientacéo a ele, eu estou contribuindo para a sua formacao
no trabalho. Quando eu preparo uma formacdo maior, uma DP (discussdo
pedagdgica) para todo o grupo, eu estou contribuindo coletivamente e
crescendo também. E maravilhoso! (ANA)
Momentos informais, como uma conversa nos corredores, uma entrada em sala para
acompanhar uma aula, um material oferecido para leitura/pesquisa, uma conversa com um
aluno, podem ser excelentes estratégias para auxiliar o professor na sua atuacao, conforme sera

analisado nas sec0es a seguir.

6.1 A ARTICULACAO DA FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA: DEMANDAS ESPECIFICAS, ESPACOS

E MOMENTOS DE FORMAGCAO

Geglio (2006, p. 117) afirma que:

Os momentos de atuacdo do coordenador pedagdgico como agente da
formagdo continuada em servico sdo aqueles em que ele se retne com o
conjunto de docentes da institui¢do escolar para discutir questdes e problemas
pedagbgicos, isto &, pertinentes a sala de aula, ao contetdo de ensino, ao
desempenho dos educandos e ao relacionamento com os alunos.

N&o ha davidas de que a formacéo em servico se refira aos momentos que o coordenador
se retine com os professores, seja em grupo ou em atendimentos individualizados, para tratar
de assuntos de interesse. Mas como definir a pertinéncia dos assuntos a serem tratados? Como
levantar demandas de formagao?

As coordenadoras foram incentivadas a expressar como levantam as demandas para

organizar e promover as formacgdes. Os depoimentos apresentam as estratégias utilizadas.
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Eu fico atenta a0 meu grupo. Ouco os professores, percebo as dificuldades.
Para poder me planejar e preparar as formagoes... (DAIANA)

Eu quero ouvir as pessoas, eu quero ouvir os professores, “como Vvocé
trabalha?”, porque eu entendo que ao longo desses anos o professor quer ser
ouvido. (ANA)

E l6gico que eu percebo que a formagéo continuada existe a partir do momento
que o professor tem alguma davida no planejamento ou em outro tema. Ele
vem ao orientador pedagdgico para todas as davidas que ele tem, com relacdo
a avaliacdo, alunos, atividades... (ANDREA)

Além do “ouvir o grupo” e estarem atentas as necessidades individuais, que podem ser
indicadores de necessidades de formacdo continuada, um aspecto que chama a atencéo é a
tecnologia como facilitadora no contato com o docente.

Elas expressaram como utilizam os grupos de WhatsApp®’ para estreitar a comunicagao
e facilitar a troca de informagOes. As falas, entretanto, revelaram nédo s6 os beneficios, mas
também os incdmodos que 0s grupos podem causar. Ao mesmo tempo em que pode facilitar a

comunicacdo, a tecnologia pode ser um entrave:

A gente alinha com eles. E de manh4, de tarde, de madrugada... VVocé est4 ali
para ajudar. E as meninas? Formei um grupo separado para elas para a gente
trocar essas experiéncias ali. Entdo, eu acho que essa cumplicidade foi muito
interessante. Agora com o0s grupos de WhatsApp acabou a privacidade.
(GISELE)

Eu mando e-mail e passo o caderno. Eu fotografo o e-mail ou alguma
informacdo e mando pelo WhatsApp. Faco a informagdo no computador, tiro
foto e mando. E imediato, mas em compensagdo, vocé ndo tem hora.
(ANDREA)

As falas revelam que a moderacdo em tudo € boa, inclusive nos grupos de WhatsApp.

Estes podem, inclusive, tornar-se um problema na atuacdo do coordenador pedagodgico. Souza
et al. (2015, p. 133)*® afirmam que:

[...] quando a interacdo ndo é face a face, corre-se o risco de haver uma falha
na comunicacdo, haja vista 0s participantes estarem em contextos
diferenciados. Por isso, a importancia da anélise das informacdes que advém

37 «\WhatsApp Messenger é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones. Além de mensagens de texto, 0s usuarios podem enviar imagens, videos e documentos em PDF,
além de fazer ligagGes gratis por meio de uma conexdo com a internet. O software esta disponivel para Android,
BlackBerry OS, iOS, Symbian, Windows Phone e Nokia. A empresa com o mesmo nome foi fundada em 2009
por Brian Acton e Jan Koum, ambos veteranos do Yahoo e esta sediada na cidade estadunidense de Santa Clara,
na Califérnia.” (WHATSAPP, 2017)

%8 Souza et al. (2015), no artigo “Midia social WhatsApp: uma analise sobre as interagdes sociais”, analisam as
diversas formas de interagdes sociais, com recorte na midia social WhatsApp, que merece destaque nas formas de
comunicagdo e interagdo, principalmente em um ambiente de lacos associativos e relacionais.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Aplicativo_m%25C3%25B3vel
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mensageiro_instant%25C3%25A2neo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Smartphone
https://pt.wikipedia.org/wiki/Imagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/V%25C3%25ADdeo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Android
https://pt.wikipedia.org/wiki/BlackBerry_OS
https://pt.wikipedia.org/wiki/IOS
https://pt.wikipedia.org/wiki/Symbian
https://pt.wikipedia.org/wiki/Windows_Phone
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nokia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Clara_(Calif%25C3%25B3rnia)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Calif%25C3%25B3rnia
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desse intercambio, com objetivo de que a comunicagdo entre os individuos
possa ser a mais precisa possivel.

Além das falhas na comunicacdo, a falta de privacidade pode ser outro problema na
atuacdo do coordenador. Quem manda uma mensagem rapida, espera uma resposta rapida.
Resposta essa que nem sempre podera vir de maneira imediata devido a outros compromissos
e atividades que o coordenador exerce, inclusive fora do espaco escolar. Percebe-se, entdo, que
dentre tantas demandas, os grupos de WhatsApp tornaram-se mais uma demanda para o
coordenador administrar. O uso desenfreado do aplicativo tende a intensificar o seu trabalho e
o trabalho docente, visto que questBes que anteriormente seriam tratadas Unica e
exclusivamente na escola, agora sdo tratadas via aplicativo.

No levantamento de demandas para formagéo, alguns pontos mereceram destaque. Um
deles é o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) que esta sendo um dos
aspectos mais trabalhados e cobrados na Rede Municipal de Ensino. Alias, este € um ponto que
tem preocupado muito as coordenadoras pois tem exigido muito do seu tempo e da sua atencao.

Os relatos a seguir evidenciam as preocupacdes referentes ao tema, de um modo geral:

A nossa escola nao foi bem. Foi antes um pouco das férias. A gente esta
trabalhando muito. Fiz um plano de acdo. Ai a gente juntou. Ja fizemos 3
planos de acdo. Para vocé ter uma ideia, toda semana na nossa escola a gente
faz um simulado, estdo todos os descritores que foram trabalhados durante a
semana. E a gente faz gréafico para ver em qual eles estdo indo bem. Se ndo
estiver indo bem, a gente volta neles. A gente tem colocado nas paredes la da
sala para todo mundo. (ELAINE)

Na verdade, eu acredito que na gestdo anterior ndo se levou muito em conta
essa questdo do IDEB. Eu tenho essa impressdo. Mas eu acho que néo se levou
muito em conta. Foi se perdendo a ideia de que era algo significativo,
especialmente para recursos. Agora, 0 grande desafio dessa gestdo é
exatamente alcangar essa meta. Melhorar o IDEB do municipio. Esta toda
equipe do departamento pedagdgico da secretaria de educacdo envolvida com
isso. (ANDREA)

Mas ha 4 anos, quando a nossa escola nao bateu a meta, eu ndo me lembro
dessa mobilizagdo. Muitas questBes se perderam na gestdo anterior. Agora
parece que foi feito um diagndstico do que precisa e eles estdo em cima disso.
(GISELE)
Percebe-se o grande desafio que o grupo de coordenadores pedagdgicos da Rede tem
como um todo e que esta ¢, atualmente, uma das areas que tem exigido formacdes continuadas

constantes e estudos sobre o que vem a ser proficiéncia e fluxo3:

39 Souza et al. (2011) tratam sobre os indicadores utilizados para medir is indices do IDEB na educagdo nacional.
Proficiéncia, refere-se ao desempenho dos alunos nas avaliagdes e Fluxo Escolar trata do progresso do aluno (se
evadido, aprovado, reprovado).
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E ai a gente encontra hoje, eu ndo sei se é o caso de vocés, professor que fala:
“Eu nao sabia o que era proficiéncia e fluxo”. Mas para ter o resultado, vocé
precisa ter proficiéncia, que é o resultado e o fluxo é aquilo que vai perdendo,
como reprovacgdo, evasdo, e eles ndo sabem. Entéo, quando vocé fala assim
com esse pessoal: “Olha s6, vamos pensar, ndo basta proficiéncia”, eles falam:
“Nao sabia”. (ANDREA)

O IDEB, além de revelar os niveis da qualidade de ensino testando os conhecimentos
dos alunos que estdo fechando os ciclos de ensino, a saber, alunos de 5° e 9° anos, esta
diretamente relacionado ao repasse de verbas federais aos municipios. Melhorar os indices é
uma das grandes metas do municipio de Itaperuna e um dos grandes desafios das escolas.

Outro ponto considerado como sendo de grande demanda de formacéo continuada € a
inclusdo escolar®. A incluséo escolar ou educagdo inclusiva, teve um marco referencial no ano
de 1990 com a realizagcdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos. Mendes (2006,

p. 394-395) esclarece o que foi a conferéncia:

Em 1990, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, Tailandia,
promovida pelo Banco Mundial, Organizagdo das Nagfes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas para
a Infancia (UNICEF) e Programa das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD). Participaram educadores de diversos paises do mundo, sendo nessa
ocasido aprovada a Declaragdo Mundial sobre Educagédo para Todos.

Nessa declaracdo, dentre outras coisas, houve o consenso da necessidade do acesso e
permanéncia de todas as crian¢as na educacdo basica e, posteriormente, em 1994, na Espanha,
através da UNESCO, “foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade, que produziu a Declara¢do de Salamanca, tida como 0 mais
importante marco mundial na difuséo da filosofia da educagédo inclusiva” (MENDES, 2006, p.
395).

Conforme Mendes (2006, p. 395), com a Declarag¢ao de Salamanca, “[...] o principio da
inclusdo passa entdo a ser defendido como uma proposta da aplicacdo pratica ao campo da
educacdo de um movimento mundial [...]".

Conhecidos os marcos referenciais da educacdo inclusiva, voltamos ao contexto da
inclusdo escolar sob a Otica das coordenadoras pedagdgicas. Wilson (2000 apud SANCHES;
TEODORO, 2006, p. 69) diz que a “[...] inclusdo é a palavra que hoje pretende definir

igualdade, fraternidade, direitos humanos ou democracia [...]. Palavras bonitas e emblematicas,

40 Sanches e Teodoro (2006) tratam sobre os conceitos e praticas referentes a inclusdo escolar. Ver também
Mantoan (2004) e Mendes (2006).
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mas que nem sempre conseguimos colocar em prética nas nossas escolas, conforme os

depoimentos que se seguem:

L& na escola nos deparamos com muitos casos de inclusdo. Tenho o 5° ano
com 11 criancas de incluséo, com laudo. S&o 3 turmas. Divididos em 3 turmas,
2 tém mediadora. Eu tenho um aluno com a Sindrome de Willians, € um rapaz
de 19 anos que esta no 5° ano diurno. Ndo tem mediador para ele. Precisa do
ludico. Néo 1€, ndo escreve. Nao temos preparo, nem estrutura fisica para
aquela crianga. Temos uma crianga que estd fechando diagndstico de
esquizofrenia em alto grau. E uma crianca agressiva. Ele esta matriculado no
6° ano, mas vai frequentar uma turma de 3° ano. Veio encaminhado pelo
Conselho Tutelar, pelo Ministério Pablico. J& passou por vérias escolas com
casos de agressdo, inclusive jogou uma cadeira numa pessoa. E a gente esta se
preparando para receber esse menino. (GISELE)

A nossa preocupacdo é com a seguranca dele e dos outros. Temos que
resguardar os outros. (DAIANA)

As pessoas que conhecem a estrutura da escola sabem que néo temos condicao
nenhuma de atender. O nosso maior desafio nesse caso de inclusdo e nos
sabermos como nds vamos lidar. Eu vou falar para vocés que eu tenho perdido
0 sono com isso pensando no bem-estar dele e dos outros. Parece que a mée é
acamada e o pai também passou por estes problemas de esquizofrenia. Ele tem
quinze anos e é grande, alto e esta obeso. E nds estamos nos preparando para
recebé-lo presencialmente. Por engquanto, estamos preparando as atividades e
mandando. Ainda ndo tivemos contato com ele. Agora ele estd sendo
preparado para voltar ao espago escolar. (GISELE)

A grande questdo da inclusdo é que a gente saiu de um contraponto e foi para
outro. A gente saiu das escolas de criangas especiais, das escolas especiais
como se essa transicdo fosse algo muito tranquilo. Como se fosse trocar
somente o prédio ou o lugar onde frequenta. S6 o espaco fisico. (ELAINE)

Os depoimentos foram unanimes ao evidenciar que a inclusdo escolar requer estudo e

formacdo, além de boa estrutura fisica e profissionais qualificados:

L& na escola tivemos uma vitoria esse ano. Temos um aluno que tem
comprometimentos fisicos, cognitivos. Desde o0 ano passado, a escola estava
tentando com a familia para que ela o levasse para um acompanhamento. Esse
ano n6s o encaminhamos para o atendimento no centro para atendimento
especializado da Prefeitura**. A méde ndo aceitou. Tivemos que chamar a
assistente social. Até chegar a assistente social, tivemos todo um contexto,
toda uma preparacdo para ver se a familia aceitava. A familia aceitou o
acompanhamento. E o diagndstico é que ele vai precisar de um
acompanhamento na APAE * devido ao grau de comprometimento.
(ELAINE)

41 CMEDIASE — Centro Municipal de Educacéo Inclusiva e Assisténcia a Sadde nas Escolas.

42 APAE — “Associacio de Pais e Amigos dos Excepcionais, nasceu em 1954, no Rio de Janeiro. Caracteriza-se
por ser uma organizagdo social, cujo objetivo principal é promover a atencdo integral a pessoa com deficiéncia
intelectual e multipla. A Rede Apae destaca-se por seu pioneirismo e capilaridade, estando presente em mais de 2
mil municipios em todo o territorio nacional.” (APAE, 2017)
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Na escola onde eu trabalho, s6 temos até o 1° ano do Ensino Fundamental.
Tivemos alguns casos, neste ano, uma crianga de 4 anos surda com muita
alegria e muita vontade de se comunicar. FicAvamos incomodadas por néao
conseguirmos nos comunicar. Ela se sentia muito a vontade, queria cantar,
participar. Conseguimos uma mediadora que fez um trabalho magnifico e a
crianca esta se desenvolvendo muito bem. (ANA)

A qualificacdo dos profissionais € um dos itens que mais favorece o desenvolvimento

dos alunos de inclusdo. A coordenadora Flavia enfatiza o quanto considera importante essa

formagé&o para que os alunos de inclusdo tenham um atendimento mais qualificado:

Se ndo tiver a capacidade, a competéncia, a formacdo, para ajudar essa crianca
por mais boa vontade que a gente tenha, a gente néo ajuda. As vezes a nossa
competéncia e até colocada em “xeque” por questdes que ndo sdo da nossa
alcada. Realmente, a escola precisa acolher, mas precisa ser ajudada a acolher.
Hoje a gente tem cada vez mais situacdes de disturbios, ndo sei 0 motivo de
tantos casos, no jardim em que trabalho temos 12 casos de inclusdo. Na nossa
porta de entrada, que é o maternal, a turma de 3 anos, ja conseguimos perceber
nitidamente aquele comportamento comprometido. A questdo da inclusdo bate
na nossa porta e cai no nosso colo, mas precisamos levantar a bandeira de
pedir ajuda mesmo, porgue mesmo que a gente tenha uma formacao de pos-
graduacdo, tem uma questdo que é de cada realidade que precisamos de uma
ajuda de um especialista para que, de fato, essa inclusao seja verdadeira. Nos
casos de criangas que sdo acompanhadas, a gente percebe esse crescimento.
Posso citar o exemplo de criancas autistas na minha escola que conseguem
ficar muito bem. Na minha escola, temos mediadores* e cuidadores*.
(FLAVIA)

Mantoan (2009, p. 37) diz que “a inclusdo implica uma mudanca de paradigma
educacional, que gera uma reorganizacdo das praticas escolares: planejamentos, formacéo de
turmas, curriculo, avaliagdo, gestdo do processo educativo”.

As questdes apontadas pelas coordenadoras (profissionais qualificados, ambiente fisico,
formagdo técnica) sdo importantes para um atendimento mais qualificado ao aluno incluido,
entretanto, Mantoan (2004, p. 40) faz um alerta ao dizer que “conhecemos os argumentos pelos
quais a escola tradicional resiste a inclusao. Eles refletem a sua incapacidade de atuar diante da
complexidade, da diversidade, da variedade do que € real nos seres e nos grupos humanos”.

Essa nossa incapacidade de lidar com o diferente pode nos levar ao erro de esquecermos
da pessoa em questdo. A pessoa como um ser que tem historia, sentimentos, enfim, como um
ser social. A deficiéncia em questdo ndo pode falar mais alto que o sujeito. Mantoan (2004,

p.41) vai além ao dizer que:

43 Mediador - Func&o de apoio ao professor regente dando suporte pedagdgico as atividades do cotidiano escolar.
44 Cuidador - acompanha individualmente cada estudante com deficiéncia para que ele consiga realizar atividades
escolares e necessidades basicas, como ir ao banheiro, comer ou se comunicar.
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Incluir é necessario, primordialmente para melhorar as condigdes da escola,
de modo que nela se possam formar geracdes mais preparadas para viver a
vida na sua plenitude, livremente, sem preconceitos, sem barreiras. Nao
podemos contemporizar solugdes, mesmo que seja alto o prego a pagar, pois
nunca sera tao alto quanto o resgate de uma vida escolar marginalizada, uma
evasdo, uma crianca estigmatizada, sem motivos. Confirma-se, ainda, mais
uma razéo de ser da inclusdo, um motivo para que a educacao se atualize e 0s
professores aperfeicoem as suas praticas, para que escolas publicas e
particulares se obriguem a um esfor¢co de modernizacgdo e reestruturacdo de
suas condicdes atuais, a fim de responderem as necessidades de cada um de
seus alunos, em suas especificidades, sem cairem nas malhas da educacgéo
especial e suas modalidades de exclusdo. (MANTOAN, 2004, p. 41)

Além da inclusdo escolar, outro item apontado como uma importante demanda de
formacdo continuada € a avaliacdo da aprendizagem escolar. O depoimento a seguir é de uma

coordenadora que trabalha com um grupo de professores da segunda etapa do ensino

fundamental. Ela diz:

O tempo todo vocé ouve o professor dizendo “Mas esse aqui nao vai
conseguir, esse ndo vai, esse ndo vai...”. O grande problema que eu vejo...
porque haja formacédo, haja informacéo é a questdo da avaliacdo. Porque a
gente entende o processo de ensino/aprendizagem, como ele deve ser, as
etapas, evoluindo, o ir e vir constante, mas quando chega na avaliagdo néo é
processo, € momento estanque. Punitiva. A avaliag&o € o corte em tudo o que
ele faz. (ANDREA, grifo nosso)
Esteban (2002) aponta a avaliagéo da aprendizagem como uma das maiores dificuldades
para o sucesso escolar dos alunos e que a forma como os professores avaliam os alunos reflete,
e muito, a sociedade excludente em que vivemos. Ela aborda a dificuldade que as escolas tém

de lidar com grupos heterogéneos e de valorizar os diferentes saberes. Ainda conforme a autora:

A avaliacdo, organizada segundo esta logica, responde a necessidade de usar
os resultados como explicacdo para o fracasso/sucesso escolar numa dimenséo
exclusivamente técnica, sem deixar transparecer a dindmica de inclusdo e
exclusdo que implica a concepgdo da homogeneidade em que se fundamenta.
(ESTEBAN, 2002, p. 101)

Nesse sentido, os resultados da avaliacdo da aprendizagem escolar ndo devem servir
como uma forma de punicdo para os alunos. Outros olhares e outros fatores precisam ser
levados em consideragéo nesse processo.

Luckesi (2000), um dos grandes estudiosos do nosso pais sobre a avaliacdo da
aprendizagem escolar, diz que, ao avaliar um aluno, o professor deve buscar sempre extrair dele
0s seus melhores resultados e, para que isso aconteca, ele precisa estar disposto a acolher esse

aluno. Para ele, acolher significa:
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[...] a possibilidade de tomar uma situagdo da forma como se apresenta, seja
ela satisfatoria ou insatisfatoria, agradavel ou desagradavel, bonita ou feia. Ela
é assim, nada mais. Acolhé-la como esta é o ponto de partida para se fazer
qualquer coisa gque possa ser feita com ela. (LUCKESI, 2000, p. 1-2)

Esse acolhimento ainda é uma das grandes dificuldades da docéncia devido a tendéncia
natural em ndo saber lidar com o que foge a um padrdo pré-determinado. Ha dificuldades em
ndo emitir julgamentos prévios.

Segundo Luckesi (2002), o habito de julgar os alunos sem antes os conhecé-los e
dar-lhes todas as oportunidades, perpassa sobre as representacdes sociais que 0s professores
possuem da avaliacdo da aprendizagem escolar e esta pautada por construgdes historicas. O
grifo na ultima fala da coordenadora Andréa, mostrada anteriormente, apresenta a postura de
alguns professores ao categorizarem os alunos como aqueles que vao vencer, vao “passar” de
ano e aqueles que ndo véo. A fala dos professores revela uma escola da qual fizeram parte
enquanto alunos e, até mesmo, enquanto estudantes do magistério, visto a avaliacdo da
aprendizagem e as diferentes formas de conhecer, avaliar, medir, aferir o desempenho dos
alunos ndo ser um tema trabalhado em profundidade nos cursos de formagéo.

Compreende-se que, uma das formas do docente néo se deixar enveredar pelo caminho
da avaliacdo como uma forma de punir os alunos, seja através do uso das diferentes estratégias
avaliativas procurando valorizar os diferentes saberes. Essa é uma das formas de garantir com
que todos aprendam, além de demonstrar a versatilidade e envolvimento do docente com a
aprendizagem de todos os seus alunos. O trecho enfatiza essa importancia: “E preciso que, em
suas préaticas de ensino, elaborem diferentes estratégias e oportunidades de aprendizagem e
avaliem se estdo sendo adequadas. Assim, ndo apenas o estudante € avaliado, mas o trabalho
do professor ¢ a escola” (LEAL et al., 2007, p. 100).

As demandas para formagdo continuada em servigo que foram elencadas como as de
maior urgéncia — avaliacdo da aprendizagem escolar, inclusdo escolar, indices no IDEB — sdo
alguns dos desafios pedagdgicos que sdo propostos aos coordenadores pedagogicos. E para
atender a diversidade das demandas, elas precisam ter diferentes estratégias para atender o
grupo de docentes.

A formacéo continuada aparece como sendo uma das preocupagOes da educagdo no

municipio, sendo citada inclusive a proposta de formacao da Rede.

No municipio a gente tem um calendario neste periodo agora. A gente ja teve
outras propostas, mas ndo com este nome: discussdo pedagdgica. Mas sempre
tivemos essa oportunidade de fazer as formagGes com os professores. Agora
tem um calendario e, dentro desse calendario anual, tem as semanas que a
gente vai trabalhar com as discussdes pedagdgicas. (ANDREA)
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As defini¢bes em calendario escolar dos dias reservados para as formacdes pedagogicas
permitem ao coordenador dispor de tempo para organizar o momento de reunido pedagogica e,
por outro lado, gera no grupo de professores uma expectativa para 0 que esta sendo pensado
para aquele importante momento de formacéo.

Foram citadas como estratégias para dinamizar as formagdes continuadas em servigo:

- Estudos dirigidos com textos pré-selecionados sobre os temas levantados como demandas;

- Divisdo em grupos menores para compartilhamento e troca de saberes (divisdo por segmentos
de ensino);

- Visita a outras escolas que tenham préaticas exitosas em temas relevantes;

- Uso de filmes (fragmentos de filmes) como detonador de discussdes, especialmente aquelas
voltadas ao relacionamento interpessoal e trabalho em equipe;

- Entrada em sala de aula para acompanhar a aula, interagir com os alunos e docente e,
posteriormente, como forma de dar retorno ao docente sobre as questdes observadas;

- Atendimento individual semanal para orientagdes sobre planejamento, projetos ou outras
questdes que o docente levantar.

A experiéncia abaixo é de uma coordenadora que trabalha especificamente em uma
escola de Educagédo Infantil. O termo “cativar” aparece para se referir a forma como sdo
pensados e organizados 0s encontros pedagdgicos, especialmente, em seu inicio na escola,
quando sentiu rejei¢do por parte do grupo por ser “novata” e ter assumido uma fungao t&o
importante. Ela ousa bastante, pois trabalha em uma escola com area verde e muito espaco para

a criatividade:

O que eu fui fazendo? A escola ja tinha uma proposta de formacao continuada.
Ja era uma pratica da escola, entdo, eu tinha que encontrar uma maneira de
cativar esses professores e seria através da formag&o continuada. Eu fazia tudo
0 que eu podia na formacgédo com o foco que eu tinha que dar, mas partindo
sempre de uma coisa diferente, porque eles perdiam aquela posi¢do de “Ela
fala para eu fazer, mas ela ndo faz”. Entdo, quando eu fazia aquela formacéo,
eu tinha o trabalho de convidar alguém de fazer alguma coisa diferente, porque
eu precisava mostrar para elas que, no momento da formacao delas, eu me
esforcava. Eu ndo pegava uma apostila e mandava elas lerem. Eu também
tinha que fazer isso. Hoje, a gente tem possibilidade de fazer um pouco
diferente. A gente tem boas formagdes, boas discussdes. (FLAVIA)

Outras propostas sdo apresentadas e servem para mostrar 0 quanto as coordenadoras
pedagdgicas, mesmo com toda a sua carga de trabalho, procuram atender de forma criativa a

necessidade da formagdo em servigo. Os depoimentos revelam as diferentes formas que

encontram para realizar os encontros com os professores:
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Eu fiz uma formagdo com os meus professores na discussdo pedagégica. A
gente tem uma area verde I4, um jardim. Eu fiz a formacdo. Comeg¢amos no
auditério da escola. Sempre uso dindmicas. A dindmica é uma maneira de
descontrair ¢ de todo mundo participar. Eu fiz aquela dindmica do “Desata
N¢”, onde faz um circulo, da um abraco. E 16gico que como em todo momento
de grupo tem aqueles que participam ativamente, dao opinido. Tem aqueles
que estdo ali de mios dadas e estéo ali fazendo e tem aquele pessoal que diz
que ndo vai dar certo. Tem aquele lider que puxa a participagdo de todos.
Nesse dia todos participaram com muita vontade. (ANDREA)

Na primeira reunido que a gente fez, eu levei um tema bem suave: Como as
criangas brincam ao redor do mundo? Eu coloquei criangas na Indonésia, no
Paquistdo e no fim das contas, crianga é crianca. Brinca em qualquer lugar.
Falamos sobre a realidade de que as criangas ndo estdo brincando, ndo estdo
cantando. Professor tem que cantar mais. Houve ali um momento muito legal
de interacdo nossa. (ANA)

Fizemos uma formacao e, a principio, comecamos a falar sobre resiliéncia,
fizemos uma discusséo e depois dividimos em grupos. Eu dei uma figura e, a
partir daquela figura, eles tinham que criar duas questdes com os descritores
escolhidos. Ai eu percebi que alguns ndo conseguiam criar essa questao, mas
eles viram que ndo é tao dificil e, a partir dai eu vejo que eles ja estdo vencendo
essa dificuldade: de criar. (DAIANA)

Percebe-se que as coordenadoras buscam explorar os sentidos do docente, tornando

aquele momento mais prazeroso. Elas utilizam dinamicas, brincadeiras, textos, imagens,

videos, leituras, sempre no intuito de envolver os seus professores.

Embora com estratégias diferenciadas, percebe-se que as reunifes possuem um

roteiro/uma pauta: um tema principal, as discussdes e a concluséo ou fechamento.

De Souza (2001) alerta, entretanto, para que a pauta ndo seja fechada, pelo contrario,

que ela permita outras possibilidades e discussdes e que o professor seja o centro, onde ele

possa construir e participar. Outro aspecto apontado pela autora € a importancia de o

coordenador realizar intervengdes constantes, favorecendo a participacéo de todos.

Outras estratégias também sdo utilizadas para que se possibilite 0 encontro com o

docente e as turmas:

Eu gosto de entrar na sala, mas ndo para vigiar. Para interagir com os professores
e os alunos. E de quebra, se eu vejo alguma coisa que ndo esta legal, eu aproveito
para em momento oportuno levar o professor a reflexdo. Alguns ficam receosos,
mas estamos caminhando bem. (DAIANA)

Elas utilizam os momentos das aulas extras que das turmas, com outros professores,

para a realizacdo de atendimento individual ao docente.

O importante é ndo deixar passar esses momentos e essas oportunidades. Na
verdade, na sala de aula temos a oportunidade de vivenciar necessidades do
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professor, sem a necessidade do momento formal. Formalizamos depois através
do atendimento individual. (ANA)

O atendimento individual € um momento importante de formacdo continuada e “tem
como perspectiva de acdo o ambito didatico-pedagdgico, ou seja, esté circunscrita ao processo
de ensino e aprendizagem de alunos e professores” (GEGLIO, 2006, p. 117). O mesmo autor
enfatiza que embora a formacdo continuada em servico deva referir-se preferencialmente ao
coletivo de professores, hd questdes que precisam ser tratadas na individualidade, por serem
questdes muito particulares, especialmente quando estas se referem ao contexto da acdo
pedagbgica.

Infelizmente, nem todo docente ainda percebe o0 momento da formacdo pedagdgica
como uma possibilidade de crescimento e de compartilhamento dos saberes. Uma coordenadora
que atua com Ensino Fundamental, 2° segmento, cita um caso que, segundo ela, é isolado, mas
é preocupante pois demonstra a total falta de comprometimento daquela docente com a sua

formacéo:

Eu tenho uma professora na minha equipe de 6° ao 9° ano que, em toda
discussdo pedagdgica, tem um compromisso. Nesse dia da discussao
pedagbgica é 50% aula e 50% discussdo. Ela sempre marca um compromisso
na discussao pedagogica. Ela sabe do nosso encontro e ja pede a diretora para
sair, ou seja, ela nunca participou de um DP em 2017. Para ela, o dia de DP, é
“Como eu ndo vou dar aula, eu vou resolver outras coisas”. Mas é uma so,
gracas a Deus. Numa equipe de 15, vocé ter s6 uma pessoa assim ja esta de
bom tamanho. (ANDREA)

Tendo o professor posturas dessa natureza, a crise se instaura? Ndo. O coordenador

pedagogico precisa estar preparado para lidar com situacdes adversas e com movimentos de

resisténcia. Vieira e Silva (2008, p. 91) enfatizam que:

Entdo, ndo é uma crise intransponivel. E apenas uma das dificuldades que o
coordenador tera que enfrentar. Os sentimentos negativos que alguns
professores podem estar apresentando ndo irdo necessariamente paralisar o
processo de crescimento e desenvolvimento pelo qual o grupo esta passando.
Se levados em consideracdo e trabalhados adequadamente, esses mesmos
sentimentos poderdo ser impulsionadores de novas buscas de conhecimento,
consequentemente de crescimento.

Como ja foi dito anteriormente, a relacdo professor/coordenador ¢ marcada pela
construgéo de vinculos criados diariamente, no cotidiano. E 0s sentimentos que surgirem ao

longo do caminho serdo trabalhados pelo coordenador, possibilitando oportunidade de
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crescimento a todos os envolvidos. Uma fala entusiasmada revela o sentimento que a

coordenadora Andréa possui quanto & importancia do seu trabalho na escola:

Na verdade, eu acho que o orientador pedagdgico é o centro da escola. E tudo.
Eu falo sem problema nenhum que quando na escola falta o diretor, tudo
acontece normalmente, mas quando falta orientador, ai falta tudo. E a alma
da escola. Se o diretor ou diretor adjunto ndo podem estar ali naquele
momento, ele faz falta, 16gico, mas o orientador..., ai 0 negécio é mais sério.
(grifo nosso)

A coordenadora expressa, através do fragmento “E a alma da escola”, que o coordenador

é um dos responsaveis por fazer a engrenagem da escola funcionar e o quanto considera a sua

presenca imprescindivel no ambiente escolar.

6.2 MAS, AFINAL DE CONTAS, QUEM FORMA O FORMADOR DE PROFESSORES?

As coordenadoras pedagogicas participantes dos grupos focais revelaram que a Rede de

Municipal de Ensino de Itaperuna proporciona momentos de encontros e formaces para as

coordenadoras. As formacdes para as coordenadoras atendem a seguinte dinamica:

As orientadoras recebem uma visita mensal na sua escola das diretoras de ensino
(coordenadoras responsaveis pelos ciclos de ensino - estas ttm como base de trabalho a
Secretria de Educacédo). Dependendo da necessidade o prazo pode ser menor;

Nas visitas as diretoras de ensino atendem as demandas especificas de cada escola —
aquelas demandas ja levantadas anteriormente;

Ou tratam de assuntos de interesse do ciclo ou da rede como um todo (projetos, datas
importantes, calendario letivo);

Nas visitas as diretoras de ensino captam as necessidades das escolas e promovem as
reunides com as coordenadoras na Secretaria de Educacgdo, buscando atender aos
anseios de toda uma rede;

As reunides geralmente acontecem por ciclos de ensino com as respectivas diretoras de

ensino.

Uma fala sintetiza 0 movimento de formagéo da rede municipal de ensino:

O Departamento de Gestdo Educacional - DGE esta preocupado em formar
sim. Estdo fazendo as reunides com as coordenadoras. Estdo acessiveis a
todos. Mas as realidades sdo muito diversificadas 0 que nem sempre
facilita a pauta. As pautas ficam mais focadas em temas gerais.
(ANDREA, grifo nosso)
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O depoimento acima apresenta duas vertentes. A primeira vertente certifica que as
formacbes em rede acontecem com as coordenadoras e que o departamento esta acessivel a
quem precisar de apoio. A segunda vertente, entretanto, constata que 0os movimentos em rede
nem sempre sdo capazes de atender as especificidades de cada coordenadora.

Nery (2013, p. 44) complementa o relato de Andréa ao dizer que:

A formacdo esta, na maioria das vezes, a cargo do préprio coordenador
pedagogico, que, além de formar o professor, investe em sua propria
formacdo. Poucas escolas proporcionam momentos de formacdo para 0s
coordenadores, tanto na rede particular, quanto na rede publica de ensino.
Ha alguns encontros com as supervisdes escolares na rede publica para tal
finalidade, mas, no geral, o que se faz é muito pouco.

As diversas situacOes vivenciadas por cada coordenadora em seu ambiente de trabalho
fazem com que elas se formem conforme as necessidades véo surgindo. Sdo as demandas que
formam o formador. E através das necessidades dos professores e questdes contemporaneas que

eles se formam.

Eu acho que a gente se forma na medida em que a gente busca ou que surge
algum tema, algumas questdes. A gente esta vivendo esse momento no
municipio por conta de uma nova administracdo, uma nova gestdo, muita
mudanga mesmo. Na medida em que vocé tem que motivar, tem que fazer
com que essa equipe tenha um outro olhar, principalmente, com relacdo ao
avaliar a gente tem que buscar maneiras para conseguir colocar isso na cabega
deles e fazer essas formacdes, que sdo as discussdes pedagdgicas. Sdo as
demandas que nos fazem. A gente comeca a pensar. Ai vocé se forma
preparando a formagao para os seus professores. (ANDREA)

Assim sendo, concordamos com Geglio (2006, p. 118) quando diz que:

[...] a medida que ele contribui para a formacdo do professor em servigo, ele
também reflete sobre sua atuacdo e, consequentemente, esté realizando a sua
auto-formacdo continuada, embora tenha salientado que o departamento
pedagoégico da secretaria de educacdo esteja preocupado em formar os
coordenadores, citando inclusive estarem mais acessiveis.

Para complementar a colocacdo de Geglio, quando fala sobre a auto-formacéo do
coordenador pedagogico, Clementi (2006, p. 63) enfatiza que:

Cada vez mais fica explicitada a necessidade de os profissionais se
aprofundarem e estudarem para desenvolverem um trabalho consciente e
responsavel. Constata-se, no entanto, que a formacdo continuada deles esta
dependendo muito mais de uma mobilizagdo pessoal do que de um
investimento por parte das escolas. No caso da rede publica, o coordenador
assume seu cargo mediante concurso, sendo que, na rede estadual, ele ndo
precisa necessariamente ser pedagogo.
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Essa auto-formacdo acontece em diversos niveis: ele precisa autoformar-se nas questdes
curriculares, nas questdes relacionais e nas questdes gerenciais. Essa autoformacao € essencial
para que consiga dar conta das especificidades das situacdes que enfrenta na escola.

Para que o coordenador pedagogico tenha tempo de atender a essas especificidades ele
deve estar atento para que néo se perca nas tarefas imediatistas e de rotinas do dia-a-dia. S&o
essas atividades de rotina que tendem, muitas vezes, a desviar o foco do coordenador da sua
formacéo e da formacdo do seu coletivo de professores.

Compreende-se que se torna essencial que as a¢Ges do coordenador pedagogico sejam
previamente planejadas, revelando a intencionalidade das suas ag¢des, sendo um ponto que néo
pode ser deixado de lado. Fica um alerta para todos nds que o planejamento nos direciona “[...]
a um saber fundamental no trabalho do coordenador pedagdgico, quando ele para, pensa,
planeja, organiza e redimensiona as proprias agdes” (ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 23).

Ao fazer esse movimento de parar e refletir sobre as suas acles, ele estd se
responsabilizando pela sua propria formacao continua e fazendo jus a essa atribuicdo descrita
no Regimento Escolar da Rede quando diz que o coordenador pedagdgico deve “pesquisar,
estudar e selecionar assuntos especificos de seu campo de atuacdo, procurando manter-se
atualizado” (ITAPERUNA, 2016, p. 16).
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CONSIDERACOES FINAIS

Tecendo a Manha.

Um galo sozinho néo tece a manha:

ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o0 lance a outro: de outro galo

gue apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzam
os fios de sol de seus gritos de galo
para que a manh@, desde uma tela ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,

se entretendendo para todos, no toldo

(a manh@) que plana livre de armacéo.

A manha, toldo de um tecido tdo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo. (MELO NETO,
1994)

Iniciamos as consideracdes finais deste trabalho de dissertacdo com o poema de Jodo
Cabral de Melo Neto, na certeza de que a coordenagdo pedagodgica ndo é um trabalho que se
faz sozinho. Essa certeza deu-se através dos relatos de experiéncias de coordenadoras
pedagdgicas e da relacdo que estabelecem entre si e os professores das escolas em que
trabalham, no que tange a formacéo continuada no ambiente de trabalho.

Considera-se que este trabalho ndo é um fim, mas um comeco, levando em conta que o
relacionamento coordenador/professor é marcado cotidianamente por situacfes novas e
inusitadas.

O objetivo principal do trabalho foi investigar como o coordenador pedagogico pode ser
o articulador da formacdo continuada em servico. Compreendendo-se que 0 conhecimento é
uma construcéo coletiva e considerando que a escola é o espaco de novas aprendizagens para
todos os seus atores.

Temos ja no titulo uma afirmagéo potente que apresenta “O coordenador pedagogico
como formador de professores”, ou seja, esta atribui¢do € inerente ao coordenador, sendo de
sua responsabilidade a formac&o docente no interior das escolas. O titulo ja leva a pensar sobre
a atuacdo do coordenador nas escolas e se todos estdo desempenhando bem a sua fungéo. Nao

tém-se as respostas, somente apontamentos.
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Este trabalho trata sobre o papel profissional, percepcées, atribuicOes, espacos de
formacao, relacOes e entende-se ser impossivel tratar estes temas sem que se compreenda como
tudo comecou, como esse profissional se deu.

O seu papel profissional € marcado por paradigmas construidos historicamente e muito
do que os coordenadores sdo hoje reflete esse modelo mental. Compreende-se, entdo, que a
visdo que muitos professores tém do coordenador pedagdgico vém da forma como ele foi sendo
construido ao longo do tempo.

Compreendendo quem é este profissional enquanto construgdo historica, buscou-se
delimitar quem seriam as pessoas que fariam parte do grupo de trabalho, considerando o objeto
desta pesquisa ser a atuacéo de coordenadores pedagdgicos nas escolas da Rede Municipal de
Ensino de Itaperuna.

Mas como ser imparcial sendo residente e atuante na area educacional do municipio e
conhecendo diversos profissionais que poderiam colaborar imensamente com o trabalho?
Buscando-se a parceria da Secretaria Municipal de Educacdo no sentido de que indicasse as
parceiras para este trabalho. Somente trés exigéncias foram feitas: que fossem 6 pessoas que
tivessem repertorio, para que pudessem contribuir efetivamente com o trabalho, e que fosse um
grupo bem variado.

Profissionais escolhidas, passou-se para os 03 encontros, 0s grupos focais, onde o foco
era a acdo da coordenacdo pedagogica nas escolas. A pesquisadora como mediadora das
discuss@es, provocando-as com questdes e como ouvinte. Elas como narradoras de suas proprias
experiéncias.

Consideramos que no inicio houve receio de que o trabalho ndo tivesse subsidios, de
que o grupo ndo “desse liga”. Um engano! Os encontros foram momentos riquissimos de
emocao, aprendizado e grande interacdo. Lamentou-se quando encerraram-se 0S encontros.
Restou a promessa de se encontrarem outras vezes, tamanha a sintonia.

Partiu-se para uma etapa solitaria. Ouvir as gravacdes, transcrever na integra as falas e,
entdo, trazé-las para dentro desta pesquisa, mas sem perder a esséncia e a emoc¢édo do que foi
dito e vivido ali.

O primeiro momento foi emocionante. Narrar a vida de cada coordenadora,
apresentando-a como um individuo que construiu uma historia, valorizando a individualidade
e sentimentos de cada uma. Acredita-se que isto foi alcangado, pois ao ler ainda hoje lembra-se
até do timbre de voz de cada uma contando as suas mindcias.

Através dos relatos das coordenadoras, foi possivel comprovar que elas possuem uma

boa percepgéo do seu trabalho expressando, através das suas falas, 0 quanto consideram o seu



109

trabalho essencial nas escolas, entretanto, foi possivel perceber sentimentos de angustia,
imediatismo e, até mesmo, incompeténcia por ndo dar conta de todas as demandas escolares.
As demandas escolares surgem de todos os lados e a todos 0s momentos, e elas precisam estar
atentas para ndo serem ‘“‘engolidas” pelas atividades cotidianas, especialmente, as que se
referem ao cuidado com os alunos, no sentido literal da palavra.

N&o que educar e cuidar ndo devam caminhar juntos. Conforme Kramer (2005) educa-
se e cuida-se simultaneamente e em todas as faixas etarias: da Educacao Infantil a universidade.
As falas revelam angustia no sentido de que cuidar exige um tempo e um esforco que elas ndo
possuem exclusivamente para esse fim, visto terem outras prioridades, dentre elas, a formacéo
continuada dos professores.

O que o coordenador pedagogico ndo pode perder de vista, mediante as demandas de
urgéncia que Ihe sdo apresentadas, é que o ponto central do seu trabalho e da sua atuacao € o
professor, da mesma forma que o aluno é para o professor.

Outro importante aspecto evidenciado nos grupos focais € o vinculo que o coordenador
pedagdgico precisa criar com o professor. A pesquisa mostrou que a criacdo de vinculos é a
melhor forma de estreitar os relacionamentos e que, além de ter que administrar o seu
relacionamento com o docente, ele precisa administrar o relacionamento interpessoal.

Um ponto de preocupacdo é fazer com que todos os docentes da escola estejam
envolvidos na tarefa educativa e a realidade mostra que nao é possivel conseguir a unanimidade
por diversos fatores: professores que nao se envolvem nas propostas de formacéo, professores
gue se escondem atrds da estabilidade que o concurso publico oferece e, até mesmo, a
rotatividade das equipes técnico-pedagdgicos das escolas passa a ser uma ameacga para um
trabalho mais coeso.

Essa rotatividade é gerada, especialmente nas transi¢cfes governamentais, quando as
novas equipes sdo formadas, visto ndo ter havido ainda concurso publico para os cargos que
compdem o corpo administrativo-pedagdgico das escolas, sendo 0s mesmos sob
indicacdo/nomeacdo. Frente a essa realidade, faz-se necessario novas adaptacdes por parte do
coordenador pedagogico e uma definicdo do seu papel naquele, muitas vezes, novo espago de
trabalho.

Utilizou-se os encontros, entretanto, para exaltar as boas praticas e as experiéncias
exitosas de formacdo continuada em servico, visto as dificuldades e pontos de atencdo serem
0s mesmos, independentemente da escola em que atuam. Os encontros foram no sentido de
conhecer e valorizar as suas propostas de formacdo continuada em servico como forma de

promover a competéncia docente.
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O papel do diretor escolar foi ressaltado como sendo de vital importancia no processo
pedagogico, sendo ele mesmo integrante do corpo pedagdgico das escolas e responsavel pelo
aprendizado dos estudantes. O que o coordenador pedagogico precisa é de um diretor que esteja
junto e que trabalhe junto a eles.

Quando séo consideradas as demandas de formacao que surgem no cotidiano da escola,
as coordenadoras foram unanimes em relatar as que, segundo elas, merecem maior atencdo e
dedicacdo do seu tempo (IDEB, inclusédo escolar e avaliacdo da aprendizagem), e um sinal de
alerta é para que elas ndo reforcem o discurso do professor de que a escola nédo esta preparada
para atender o aluno de inclusdo devido a uma série de fatores (espaco fisico inadequado, falta
de profissionais qualificados, falta de formacao).

Esse discurso pode levar ao erro de valorizar mais a deficiéncia do que a pessoa em si,
como uma pessoa que tem o direito de estar na escola regular. A resposta para essas questdes
precisa ser que “ainda ndo estamos preparados, mas que ndo estaremos paralisados” mediante
o0s desafios apresentados nos diferentes casos de inclusdo citados pelas coordenadoras.

O “ainda ndo estar preparado” é uma sensacdo apontada por elas quando indagadas
sobre quem as forma e a resposta foi de que se formam enquanto formam os professores. E nas
necessidades diarias, nas demandas levantadas, nos casos especificos de alunos que as
coordenadoras pedagogicas se formam. Embora tenham destacado que a Secretaria de
Educacéo esteja fazendo um movimento de formacdo para os coordenadores, com encontros
esporadicos, a resposta unanime é de que a sua formacéo e através da autoformacéo.

O autodesenvolvimento ndo é uma realidade exclusiva das escolas municipais de
Itaperuna, pois, em todas as pesquisas que tratam sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico
quando abordado o tema “quem forma o formador”, ha um consenso de que ele se faz, se forma
na sua pratica, movido especialmente pelas necessidades surgidas no dia-a-dia das escolas,
conforme as necessidades do seu grupo. Ele se forma para formar o seu grupo.

E possivel afirmar que o maior ganho desta pesquisa foi no sentido de promover aos
pares momentos de reflexdo e trocas de experiéncias, visto que, por terem uma rotina tao
atribulada, ndo existe tempo para a troca e compartilhamento de saberes. Elas, inclusive,
manifestaram desejo em continuar com o grupo de estudos, assim como foi feito, em grupos
pequenos, pois consideraram como mais efetivo do que as grandes formagdes oferecidas pela
Rede.

O que pudemos constatar é que os coordenadores pedagdgicos, de uma maneira geral,
s8o pessoas comprometidas com o seu trabalho e sentem orgulho do papel que desempenham,

reivindicando autonomia para que possam desempenhar melhor o seu papel profissional.
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Comprovou-se que a acao de coordenar a formacao do corpo docente das escolas € uma
tarefa que faz com que o coordenador sinta-se pleno no exercicio das suas atividades, embora
seja possivel perceber que as coordenadoras ainda estejam presas a modelos prontos de
formacéo continuada e que as atividades giram sempre em torno das mesmas propostas (estudo
dirigido, encontros, palestras...), 0 que pode ser percebido em alguns depoimentos, e com maior
valor a racionalidade técnica e menos a préatica. Outro aspecto que ndo ficou claro foi com
relacdo a promoc¢do da autonomia e protagonismo docente, entendendo-se 0 protagonismo
como sendo capaz de produzir conhecimento e refletir sobre ele com o seu grupo.

O legado principal do trabalho é no sentido de que o coordenador, por mais tarefas e
atividades que possua, ndo se deixe ser dominado por elas, para que possa exercer plenamente
0 seu papel profissional de formador de professores. Essa deve ser uma preocupacdo nao
somente do coordenador, mas do corpo gestor das escolas: a formacdo docente como
imprescindivel ao melhor resultado dos estudantes e o crescimento da educagdo em todos 0s
ambitos.
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APENDICE 1 — Questdes a serem trabalhadas no grupo focal

1.1 PRIMEIRO ENCONTRO

1°encontro — O coordenador pedagdgico e o seu papel profissional: percepgdes e construcdes.

o Fale um pouco sobre a sua vida profissional e como vocé chegou a fungéo de
coordenador pedagogico no municipio de Itaperuna.

e Quais as atribuicbes do coordenador pedagdgico? Dé exemplos.

o Como vocé considera a sua atuacdo na escola? Dé exemplos que demonstram a

importancia da sua atuagao na escola em que trabalha.

1.2 SEGUNDO ENCONTRO

2° encontro — O coordenador pedagdgico e a sua equipe de trabalho: relacdo construida no

cotidiano.

A grandeza de uma profissdo é talvez, antes de tudo, unir os homens: s6 ha um luxo
verdadeiro, o das relacdes humanas [...]. A experiéncia mostra que amar ndo € olhar um para
0 outro, mas olhar juntos na mesma dire¢do. S6 ha companheiros quando homens se unem na
mesma escalada para 0 mesmo pico, onde se encontram.

Antoine de Saint-Exupéry, Terra dos Homens (1991 apud ALMEIDA, 2016, p. 25).

e Como vocé considera sua relacdo profissional com a equipe docente e a equipe
gestora?
e Vocé tem valor percebido dentro da sua equipe de professores e equipe gestora?

Relate situagoes.
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1.3 TERCEIRO ENCONTRO

3° encontro - O Coordenador pedagogico como produtor de conhecimento.

e O que vocé entende como formacdo continuada?

[...] a escola apresenta as melhores condi¢des para a formacao continua do docente, pois € la
onde o professor organiza e exercita sua pratica, num contexto dindmico que possibilita o
exercicio de uma reflexo orientada pela propria pratica pedagégica. (DOMINGUES, 2014,
p. 65)

e Como vocé articula a formagao continuada na sua escola?
e Quais espacos e em quais momentos vocé utiliza para promover a formacéo

docente?
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APENDICE 2 — Questionario de Caracterizacdo do Coordenador Pedagdgico da Rede
Municipal de Ensino de Itaperuna

off-is Propple e

Fluminense Pro-Reitoria de Pesquisa, Pés-graduacio @ Inovagio Instituto do Noroeste

Fluminense de
Educacgao Superior

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE ITAPERUNA

Sexo:

Idade:

Grau de instrucdo:

Area de formacao:

Seu vinculo empregaticio é:

() Efetivo/Concursado () Contratado por tempo determinado

Tempo de atuacdo na educacdo municipal de Itaperuna:
() Menos de 05 anos () De 05 a 10 anos () De 11 a 20 anos () Mais de 20 anos

Tempo de atuacdo na fungéo de coordenador (a) /orientador (a) pedagdgico (a) na rede:
() Menos de 05 anos () De 05 a 10 anos () De 11 a 20 anos () Mais de 20 anos

Atua em outra rede de ensino?

Caso atue em outra rede a mesma é publica ou privada?
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APENDICE 3 — Termo de Autorizacéo para Gravacio de Voz

off-ace PrOpPle iinves

Fluminense Pré-Reitoria de Pesquisa, Pés-graduagio @ Inovagio institulo do.Noroasts

Fluminense de
Educacao Superior

TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ

Euy 1
depois de entender os riscos e beneficios que a pesquisa intitulada: O COORDENADOR
PEDAGOGICO COMO FORMADOR DE PROFESSORES: EXPERIENCIAS DE
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE

ITAPERUNA podera trazer e, entender especialmente os métodos que serdo usados para a

coleta de dados, assim como, estar ciente da necessidade da gravacdo de minha entrevista,
AUTORIZO, por meio deste termo, a pesquisadora Liliane Lima de Freitas Sessa Silva a
realizar a gravacao de minha entrevista sem custos financeiros a nenhuma parte.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso da pesquisadora acima citada
em garantir-me o0s seguintes direitos:

1. poderei ler a transcricdo de minha gravacgéo;

2. 0s dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacdes para a pesquisa aqui
relatada e outras publicacdes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas, congressos e
jornais;

3. minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo das informacGes
geradas;

4. qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacdes somente podera ser feita mediante
minha autorizacao;

5. os dados coletados serdo guardados por 05 anos, sob a responsabilidade da pesquisadora
Liliane Lima de Freitas Sessa Silva e apés esse periodo, serdo destruidos e,

6. serei livre para interromper minha participacdo na pesquisa a qualquer momento e/ou solicitar
a posse da gravacao e transcricdo de minha entrevista.

Itaperuna, Rio de Janeiro, de de 2017.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo da pesquisadora responsavel
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APENDICE 4 — Carta-convite de Participacdo em Pesquisa

Universidade = £ m
Federal ie= i nfes
Fluminense e Instituto do Noroeste

Fluminense de
Educacgao Superior

CARTA-CONVITE DE PARTICIPACAO EM PESQUISA

A mestranda Liliane Lima de Freitas Sessa Silva, vinculada ao programa de POs-
Graduagdo em Ensino — Mestrado em Ensino, do Instituto do Noroeste Fluminense de Educagéio
Superior - INFES/UFF — Linha de Pesquisa — Formacdo de Professores e Praticas Pedagdgicas,
tem a honra de convida-lo (a) a participar da pesquisa “O coordenador pedagdgico como
formador de professores: Experiéncias de formacao continuada em servico na rede municipal
de ensino de Itaperuna,” sob a orientacdo da professora Dra. Amanda Oliveira Rabelo. O
objetivo do trabalho é investigar como a coordenacdo pedagogica pode tornar-se local efetivo
de formacdo continuada. O que se quer abordar, fundamentalmente, sdo as experiéncias
cotidianas de formacdo de professores no ambiente escolar.

Sua participacdo sera nas rodas de conversas, caracterizada como “grupo focal”. Os
depoimentos individuais serdo manuseados pela pesquisadora e sua orientadora e servirdo de
insumo para o trabalho. A identidade dos participantes sera preservada, com o sigilo das
respostas garantido. A Sra. Deise Rocha Primo, Coordenadora Geral Pedagdgica da SEMED,
¢ anossa interlocutora e ird formalizar o convite, além de fornecer os contatos dos participantes,
no intuito da operacionalizacdo dos encontros. O e-mail para nosso contato é

lilianefsessa@gmail.com

Agradeco sua participacao.

Atenciosamente,

Liliane Lima de Freitas Sessa Silva
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ANEXO 1 — Regimento das Escolas Municipais de Itaperuna/RJ (paginas 14, 15 e 16)

VIl - 0 Conselho Escolar pode e deve acompanhar a execugdo dos cardapios
e o funcionamento do sistema ligado & Merenda Escolar do Estabelecimento de
Ensino;

VIIl - o Conselho Escolar pode e deve acompanhar a frequéncia, fiscalizar o
cumprimento da rota, o quantitativo de discentes transportados e valores a serem
efetuados ao Transporte Escolar terceirizado.

Paragrafo unico: Cabera ao Conselho Escolar a emissdo com as respectivas
assinaturas dos participes, apresentar Relatorio bimestral sobre o funcionamento
das condigdes de aplicagdao do previsto nos incisos VIl e VIII.

CAPITULO 1l
DA EQUIPE TECNICO-PEDAGOGICA

Art. 33 - A Equipe técnico-pedagégica das Escolas da Rede Municipal de
Ensino é constituida pelo Orientador Pedagogico e pelo Orientador Educacional.

Art. 34 - Sera exigido para o exercicio funcdao de Orientador Pedagdgico a
formacéao, a saber:

a) Graduacao em Pedagogia e/ou;

b) P6s-Graduagao em Supervisdao Escolar e/ou Psicopedagoga Institucional

e/ou;

c) Graduacao em Curso de Nivel Superior de Licenciatura e, no minimo, 5

anos de regéncia de turma nos Estabelecimentos de Ensino da Rede

Municipal de Educacéo.

Art. 35 - Sera exigida para o exercicio da fungcdo de Orientador Educacional a
formacéao, a saber:

a) Graduacao em Pedagogia com Habilitagdo especifica em Orientacao

Educacional e/ou;

b) P6s-Graduacao em Psicopedagogia Clinica;

e) Po6s-Graduacao em Orientagao Educacional.

Art. 36 - As fungbes de Orientador Pedagdgico e Orientador Educacional
serdo ocupadas mediante indicagdo do Secretdrio Municipal de Educagéo,
designado pelo Chefe do Poder Executivo.

Paragrafo unico: O Secretario Municipal de Educacédo podera, a bem do
processo democratico de direito, definir procedimento eletivo para a ocupagao dos
cargos de Orientador Pedagdgico e Orientador Educacional, regulamentado por ato
normativo préprio.

Art. 37 - As formagdes descritas para o exercicio das fungées de Orientador
Pedagogico e Orientador Educacional terdo vigéncia, obrigatéria, a partir do ano de
2018.

SECAO |
DA ORIENTACAO PEDAGOGICA

Art. 38 -0 Orientador Pedago6gico deve coordenar e viabilizar trocas de
experiéncias e informagdes entre os docentes, bem como ser aquele que dinamiza a



relacao entre diregcdo, pais, discentes e comunidade escolar, com vistas ao bom
éxito do processo ensino aprendizagem.

Art. 39 - A Orientagdo Pedagdgica é responsavel pela assisténcia técnico-
pedagégica a todos os elementos envolvidos no processo ensino-aprendizagem,
garantindo a eficiéncia desse processo em consonancia com a filosofia educacional
do Estabelecimento de Ensino e as diretrizes emanadas da Secretaria Municipal de
Educacao.

Art. 40 - Constitui competéncia basica da Orientacdo Pedagégica a
coordenacgao do planejamento escolar e dos docentes, a implementagao e o controle
do processo ensino-aprendizagem, responsabilizando-se pelo fluxo de informacées
no seu campo de atuacdo e de outras competéncias definida pela Secretaria
Municipal de Educacéo.

Art. 41 - Sao atribuicées do Orientador Pedagdgico:

| - participar da elaboracdo do projeto politico-pedagégico, orientar e
responsabilizar-se por sua organizagao e reformulagao constante;

Il - participar ativamente com docentes e Equipe técnico-pedagdgica da
elaboragcdo dos projetos pedagdgicos desenvolvidos pelo Estabelecimento de
Ensino;

Il - garantir tempo e espago para reflexdo e discussdo sobre a pratica
pedagdgica e a relagao com os discentes;

IV - orientar e acompanhar os docentes, oferecendo sugestbes para o
desenvolvimento e melhoria do seu trabalho pedagdgico;

V - atualizar-se constantemente, estimulando a realizacdo de projetos
conjuntos entre docentes para diagnosticar problemas de ensino aprendizagem e
adotar medidas pedagdgicas preventivas;

VI - analisar, junto com os educadores e demais membros da Equipe técnico-
administrativo-pedagdgica, a situacdo de discentes egressos de outros
estabelecimentos e/ou de outros sistemas de ensino, visando sua adequada
adaptacdao a série em que forem matriculados, possibilitando a sua classificagao
e/ou sua reclassificagcdo, caso necessario;

VII - planejar e coordenar as reunides de pais, o Conselho de Classe e as
reunidoes de natureza pedagogica;

VIIl - avaliar, conferir e fiscalizar os langcamentos e registros nos diarios de
classe e fichas de registro individual, orientando quanto ao seu preenchimento;

IX - articular e integrar o trabalho desenvolvido pelos Dinamizadores da Sala
de Leitura e Orientadores Educacionais, para melhoria do processo ensino-
aprendizagem;

X - participar das reunides, capacitagdées, cursos e oficinas oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacéo;

Xl - trabalhar em integragcdo com o Orientador Educacional no atendimento
aos docentes, discentes e responsaveis, acompanhando as dificuldades de
aprendizagem, buscando solugdes satisfatorias, observando e respeitando as
atribuicdes especificas de cada profissional;

XIl - responsabilizar-se pelo desempenho pedagdgico, em conjunto com o
corpo docente do Estabelecimento de Ensino, dos discentes.

XIII - participar ativamente como membro do Conselho Escolar;

X1V - planejar a dindmica de Orientagcdo Pedagdgica em consonancia com os
objetivos da escola e a filosofia de educagao do municipio;
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XV - participar da definicdo de propostas pedagdégicas que visem a articulagao
das diferentes areas de conhecimento;

XVI - orientar os docentes e demais funciondrios do Estabelecimento de
Ensino quanto & elaboragao coletiva, consecugdo e avaliagdo do projeto politico-
pedagogico, coordenando e acompanhando sua execugao;

XVII - acompanhar e avaliar, junto com a equipe docente e os demais
integrantes da Equipe técnico-pedagogica o processo ensino-aprendizagem, visando
a4 melhoria da qualidade de ensino;

XVIIl - pesquisar, estudar e selecionar assuntos especificos de seu campo de
atuacao, procurando manter-se atualizado;

XIX - coordenar a agado pedagdgica do corpo docente, incentivando o
aprimoramento e a articulagcdo entre os diferentes turnos existentes no
Estabelecimento de Ensino;

XX - coordenar e/ou participar da elaboragdo e avaliacdo de propostas e
projetos especificos desenvolvidos pelo Estabelecimento de Ensino;

XXI - planejar, junto com toda a Equipe técnico-administrativo-pedagdgica, o
Conselho de Classe, objetivando a avaliagdao e tomada de decisdo relativas ao
processo pedagdgico;

XXIl - viabilizar junto com os demais integrantes da Equipe técnico-
administrativo-pedagégica a atualizagdo pedagégica do corpo docente, através de
grupos de estudos periddicos visando a fundamentacgao tedrico-pratica do processo
pedagdgico;

XX - articular a elaboragcdo do planejamento das atividades referentes ao
regime de progressado parcial, junto a Equipe técnico-administrativo-pedagégica e
aos docentes do Estabelecimento de Ensino acompanhando os discentes a ele
encaminhados;

XXIV - analisar e acompanhar de forma articulada com os demais membros
da Equipe Técnico-Pedagodgica a execugao das estratégias a serem utilizadas pelos
docentes nos estudos de recuperacgdo, aula de reforco, estudos complementares,
aceleracao de estudos e progressado parcial, registrando e arquivando esses
procedimentos;

XXV - contribuir para que se efetive a integracdo Orientagdo Pedagdgica,
Orientacdao Educacional, em funcédo dos objetivos educacionais;

XXVI - participar, junto ao Orientador Educacional, do processo de
caracterizagao da clientela escolar, e definir as estratégias de agdes compativeis;

XXVIl - participar do processo integragcdo escola-comunidade propiciando a
criagcdo de um espacgo educativo comum de troca e crescimento reciproco;

XXVIII - desenvolver projetos sociais integrados com instituicdes afins que
visem 0 bem-estar biopsicossocial dos membros do estabelecimento de ensino,
articulado com a Equipe técnico-pedagogica;

XXIX - assegurar a divulgagdo do Regimento Escolar, conhecendo, fazendo
conhecer e atendendo as determinagdes dele emanadas.

XXX - elaborar anualmente um plano de agdo com fins de definir, organizar e
estruturar as agdes pedagégicas a serem executadas no Estabelecimento de
Ensino, depois de discutindo com os docentes e direcao da Escola.
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