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RESUMO

O cenario da educacéo publica brasileira vem passando por constantes mudancas, sendo que
governantes, gestores e educadores tém apresentado diversas propostas com a finalidade de
melhorar a qualidade do ensino. Uma delas refere-se as fungdes do coordenador pedagdgico e
sua atuacdo como mediador da formagéo dos professores na escola. Dessa forma, o presente
estudo tem como objeto de investigacao a pratica do coordenador pedagdgico e a formacéo de
professores no contexto de trabalho, com o objetivo de compreender quais as atividades e
demandas tem sido priorizadas e negligenciadas no trabalho da coordenagdo pedagogica. A
pesquisa baseou-se na minha propria experiéncia como coordenadora pedagdgica ha 4 anos em
uma mesma instituicdo de ensino da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS. Os
dados de pesquisa foram produzidos por meio de pesquisa bibliografica, tendo como fonte
autores que tratam da formacao de professores, das fun¢des da coordenagdo pedagdgica e do
uso de narrativas como dispositivo de pesquisa e formacao, além de pesquisa documental em
fontes como a legislacéo educacional, Projeto Politico Pedagogico, Regimento Escolar e outros
documentos que legitimam e orientam o coordenador. No campo empirico, foram realizados
registros da préatica cotidiana do meu fazer profissional, durante um periodo de seis meses, com
produgdo de narrativas em um diério reflexivo. Nesse periodo, também foi feito,
simultaneamente, 0 monitoramento e registro do tempo gasto em diferentes aspectos da minha
pratica como coordenadora, por 3 meses, no que se refere ao atendimento de pais, alunos e
professores, com o objetivo de verificar como meu tempo tem sido utilizado. Foi realizada,
ainda, uma formacao experimental, baseada na proposta de intervencéo, com 4 coordenadores
que também registraram em um diario seu cotidiano, por uma semana. Esses registros foram
discutidos, com vistas a reflexdo sobre como planejar e organizar otimizar o tempo de trabalho
sem negligenciar o atendimento ao professor. Concluo que os coordenadores pedagdgicos
mostram potencialidades, em relacdo ao seu papel que desempenham na escola. Porém, as
fragilidades apontadas na pesquisa, sobre a sobrecarga e desvios de funcéo no trabalho indicam
que deve haver uma maior atencdo as especificidades no trabalho do coordenador. Quanto ao
papel do coordenador, faz-se necessario investimentos em politicas publicas que oferecam
apoio ao coordenador, principalmente em seu primeiro ano, para que haja o acolhimento desse
professor/coordenador nas escolas e 0 acesso as informagfes necessarias para a adaptacdo a
rotina escolar. Sugiro, como proposta de intervencdo, a formacgéo dos coordenadores por uma
equipe composta por técnicos da Secretaria Municipal de Educacao, que possam acompanhar
os professores/coordenadores. As pautas da proposta estdo relacionadas a questbes que
abordam o cotidiano do coordenador pedagogico, privilegiando os dilemas vividos na
coordenacdo, com a finalidade de proporcionar novas possibilidades de implementacdo no
planejamento e atualizacdo do conhecimento desse profissional.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica; Pesquisa Autobiografica; Diario de Bordo.



ABSTRACT

The scenario of Brazilian public education has been constantly changing, and government
officials, managers and educators have presented several proposals aimed at improving the
quality of education. One of them refers to the functions of the pedagogical coordinator and his
/ her role as mediator of teacher training in the school. In this way, the present study has as
object of investigation the practice of the pedagogical coordinator and the training of teachers
in the work context, with the objective of understanding, which activities and demands
prioritized (and neglected) in the pedagogical coordination work. The research based on my
own experience as a pedagogical coordinator for 4 years in the same teaching institution of the
Municipal Education Network of Campo Grande / MS. The research data were produced
through a bibliographical research, having as source authors that deal with teacher training, the
functions of pedagogical coordination and the use of narratives as a device for research and
training, as well as documentary research in sources such as educational legislation , Political
Pedagogical Project, School Rules and other documents that legitimize and guide the
coordinator. In the empirical field, records of the daily practice of my professional work carried
out over a period of approximately 6 months in a reflective diary. In which the actions carried
out as coordinator, the time spent to carry them out, and the meaning given to these experiences,
decisions and ways of acting, in contexts determined and lived with different people carrying
different life stories. An experimental training also carried out based on the intervention
proposal, with four coordinators who also recorded a daily routine for one week. These records
discussed in order to reflect on how to plan and organize the optimization of working time
without neglecting attendance to the teacher. | conclude that pedagogical coordinators show
potentialities. However, the weaknesses pointed out in the research indicate that greater
attention be paid to specificities in the work of the coordinator. Concerning the role of the
coordinator, it is necessary to invest in public policies that offer support to the coordinator,
especially in his first year, so that there is the reception of this teacher / coordinator in schools
and access to information necessary for adaptation to school routine. I suggest, as a proposal
for intervention, the training of the coordinators by a team composed of technicians of the
Municipal Education Department, who can accompany the teachers / coordinators. The
guidelines of the proposal are related to questions that address the daily routine of the
pedagogical coordinator, privileging the dilemmas experienced in the coordination, with the
purpose of providing new possibilities of implementation in the planning and updating of the
knowledge of this professional.

Key words: Pedagogical Coordination; Self-biographic research; Logbook.
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INTRODUCAO

A escola

Escola é...

O lugar onde se faz amigos,

N&o se trata s6 de prédios, salas, quadros,
Programas, horarios, conceitos...

Escola é, sobretudo, gente,

Gente gue trabalha, que estuda,

Que se alegra, que se conhece, se estima.

O diretor é gente,

O coordenador é gente,

Cada funcionario é gente.

E a escola sera cada vez melhor

Na medida em que cada um

Se comporte como colega, amigo, irméo.

Nada de’ ilha cercada de gente de todos os lados ™.
Nada de conviver com as pessoas e depois descobrir
Que ndo tem amizade a ninguém,

Nada de ser como o tijolo que forma a parede, indiferente, frio, s6.
Importante na escola ndo é so estudar, ndo € so trabalhar,
E também criar lacos de amizade,

é criar ambiente de camaradagem,

é conviver, é se “amarrar nela’!

Ora, é logico...

Que numa escola assim vai ser facil

Estudar, trabalhar, crescer,

Fazer amigos, educar-se,

Ser feliz. (Autor desconhecido)!

A construcdo do processo de investigacdo dessa pesquisa se deu a partir da minha
atuacdo como coordenadora pedagogica em uma escola municipal de Campo Grande/MS.
Sendo pedagoga, com pos-graduacdo lato sensu em coordenacdo pedagogica na educacgdo
infantil e nas séries iniciais, tenho uma trajetdria e saberes ja adquiridos nessa pratica docente.

Nessa perspectiva, pensar nessa pratica pareceria ser facil; porém, pensar a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica a partir de um estudo sobre a sua propria pratica implicou um olhar
mais distanciado e reflexivo, o que tornou esse cenario um pouco mais complexo, uma vez que

me tornei um dos sujeitos principais dessa pesquisa. Dessa forma, embora o objeto do presente

'Esse poema tem sido atribuido a Paulo Freire. No entanto, segundo o Instituto Paulo Freire (2017, n.p), "De
acordo com os filhos de Paulo Freire, esse poema nédo foi escrito por ele e sim por uma educadora que estava
assistindo a uma palestra dele. Com base no que ouvia, ela foi escrevendo o poema utilizando frases e ideias de
Freire. No final da palestra aproximou-se dele e lhe entregou o papel, sem se identificar. Freire nunca publicou
esse poema em nenhum de seus livros, embora suas ideias sobre a escola tenham sido captadas pela autora e
traduzidas no poema." Disponivel em: https://www.paulofreire.org/perguntas-frequentes. Acesso em 09 jul. 2017.
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estudo seja a atuacao do coordenador pedagdgico, coloco-me como protagonista principal, com
a pretensdo de dar voz a pesquisadora.

O aporte tedrico-metodologico que norteia essa investigacao parte da pesquisa narrativa,
tomando como referéncia autores como Clandinin e Conelly (2015); Cunha e Prado(2007),
Souza (2014), entre outros. Para Clandinin e Conelly (2015), a narrativa tem se constituido, no
contexto das pesquisas em Educagdo, como um modo privilegiado de representar e entender a

experiéncia.

Narrativa é o0 que estudamos, e estudamos a experiéncia de forma narrativa porque o
pensamento narrativo é uma forma-chave de experiéncia e um modo chave de escrever
e pensar sobre ela. Cabe dizer que o método narrativo é uma parte ou aspecto do
fendmeno e também o método das ciéncias sociais. (CLANDININ; CONELLY, 2015,
p.48).

Segundo o pressuposto defendido pelos autores, narrar € tomar as experiéncias como
objeto de reflexdo, uma vez que a escrita de si, por ser autobiogréfica, constitui-se em um
momento relevante e singular por potencializar o desenvolvimento da competéncia
interpretativa e reflexiva sobre si e sobre o cotidiano.

A pesquisa no/do/com o cotidiano escolar leva a compreender de uma forma mais
complexa a realidade da escola. De acordo com Ferraco (2002) o cotidiano escolar é visto como
“espaco/tempo de produgdes/enredamentos de saberes, imaginagdes, taticas, criagdes,
memorias, projetos, artimanhas e significagdes”. E possivel verificar um leque de
possibilidades e, por meio dessa pesquisa, intento apontar processos de intervencao para um

melhor desenvolvimento na &rea educacional. Como apontam Cunha e Prado (2007):

A perspectiva baseada na pesquisa do/no/com o cotidiano € valorizada por aprofundar
a compreensdo da complexidade da realidade escolar, abrindo possibilidades de
processos de intervencdo. Propde a pratica “como locus de teoria em movimento”,
justificando-a como critério de verdade que convalida a teoria. (CUNHA; PRADO,
2007, p. 33).

Os processos e movimentos do cotidiano escolar permitiram a producdo dedados que
posteriormente puderam ser debatidos e confrontados. De acordo com Garcia (2003) a pesquisa
no/do/com o cotidiano parte da préatica, recorre a teoria de maneira a compreendé-la melhor e
retorna a préatica de forma ressignificada, em um circulo dialético, ou seja, parte de um dilema
da prética, interpela a teoria e a ressignifica e reelabora a pratica a partir de uma nova

compreenséo.
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Conforme Estebam (2003) este tipo de pesquisa vai além de explicacGes para 0s
fendmenos, reconhecendo a importancia do fragmento e do episddico, pois ndo tem a intencdo
de alcancar uma totalidade, uma vez que a mesma se resume como parcial e provisoéria. Para
tanto, na pesquisa no/do/com o cotidiano, € necessario que se compreenda as tantas I6gicas do
espaco, levando em consideragdo o tempo de produgdes, representacdes e significagdes, ou seja,
sabendo que se esta inteiramente mergulhado, correndo todos 0s perigos e incertezas que isto

significa. Nesse sentido,

Buscar entender, de maneira diferente do aprendido, as atividades do cotidiano escolar
ou do cotidiano comum, exige que esteja disposta a ver além daquilo que outros ja
viram e muito mais: que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada
realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade
de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas e madeixando tocar por elas cheirando
os odores que a realidade coloca a cada ponto do caminho diario.(OLIVEIRA;
ALVES, 2001, p18).

Dessa forma, percebo que so6 € possivel analisar e comecar a entender o cotidiano escolar
em suas ldgicas, por meio de um grande mergulho na realidade cotidiana da escola e nunca
exercitando um olhar distante e neutro.

Esta pesquisa pretende, portanto, compreender e analisar a pratica do coordenador
pedagogico, como acontece a formacao de professores no contexto de trabalho e os dilemas do
cotidiano do coordenador pedagogico frente a organizacdo de seu tempo na rotina escolar,
analisando quais atividades e demandas tém sido priorizadas e negligenciadas no trabalho da
coordenacao.

O descompasso percebido, a priori, entre essas dimensdes da atuacdo pedagdgica e o
vivenciado na rotina escolar foi o que me levou ao desejo de pesquisar de forma mais
aprofundada as concepcdes tedricas que ddo sustentabilidade a pratica do coordenador
pedagdgico, a fim de buscar respostas para esses questionamentos que merecem reflexao.

O cotidiano do coordenador é constituido de uma sucessdo de pequenas e grandes
decisbes que o levam a deparar-se com situacfes que precisam ser gerenciadas de forma
imediata, tendo pouco tempo para refletir simultaneamente na acdo, produzindo assim o0s
chamados dilemas. Para Pacheco (1995), os dilemas sdo situacBGes problematicas que se
apresentam as pessoas, tanto na dimensdo do pensamento quanto na dimensdo da acdo,
constituindo-se como objeto de preocupacéo e de reflexdo constantes. Esses chamados dilemas

sdo comuns na pratica do coordenador pedagdgico.
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Minha pratica como coordenadora pedagdgica, envolve dilemas. Sadalla e S&-Chaves
(2008) acreditam ser prudente ndo considerar os dilemas docentes sob uma visao linear, pois
sdo profissionais que sempre estdo em constantes guerras entre a teoria e a pratica, entre
obedecer regras ou fazer segundo aquilo que acreditam ou pensam.

Segundo Perrenoud (2001) os dilemas referentes a questdes como estas sdo comuns,
visto que o profissional ndo sente que tem autonomia suficiente para conciliar suas formulagoes
tedricas pessoais com sua atividade profissional. Os dilemas vivenciados muitas vezes
instalam-se na preocupacao de ndo se conseguir éxito na transformacéo que se almeja na area
da Educacdo, o que torna a pratica um desafio cada vez maior.

Nesse sentido, cabe dizer que o ambiente formativo pode favorecer o desenvolvimento
profissional docente, pois os dilemas cotidianos, embora sejam um desafio, a0 mesmo tempo

podem se tornar uma vertente para o desenvolvimento profissional:

Apesar de essenciais na atividade docente, os dilemas cotidianos podem constituir-se
nao sé num desafio para quem reflete acerca deles na busca de sua superacdo, como
também numa fonte muito proficua para o desenvolvimento profissional docente,
culminando assim, num processo de mudangas quanto as crencas docentes, decisdes
e acOes tomadas, bem como aos proprios saberes e conhecimentos que podem ser
(re)construidos e (re)significados durante este processo. (SADALLA; SA-CHAVES,
2008, p.191).

Nessa perspectiva, os dilemas do cotidiano séo, essencialmente, situacdes que merecem
reflexdo, presentes nas negociagdes e estratégias de interacdo nas quais com frequéncia ocorrem
tensdes, ou seja, os dilemas se configuram como algo muito mais enraizado do que a simples
alteracdo pelo professor nos procedimentos didaticos, pois implicam também alteracGes nas
crencas, nos valores e no saber docente em relagéo ao seu trabalho.

Como aponta Pimenta (2001), é por meio da pratica que o ser humano sente que é um
agente transformador do mundo, independentemente de sua profissdo. Assim, é relevante que
o profissional discuta, argumente, reflita e aprenda com sua prépria pratica, tendo condi¢des de
gerenciar os dilemas vividos no cotidiano.

Para uma melhor compreensdo do objeto em questdo, foram analisados documentos
oficiais e a legislacdo que norteia, orienta e da sustentabilidade ao trabalho da coordenacdo
pedagdgica, bem como a minha prépria pratica como Coordenadora Pedagdgica. Utilizo
também como fonte de pesquisa um estudo realizado pela Fundagdo Victor Civita em 2010 e

2011, em parceria com a Fundacgéo Carlos Chagas e o Ibope Inteligéncia. O estudo foi realizado
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em duas fases e teve como coordenadora geral a Profa. Dra. Vera Placco. Os resultados dessa

pesquisa apontaram para a

[...] multiplicidade de atribuicfes que lhes sdo imputadas — atos de atribuicdo que se
tornam, na maioria das vezes, atos de pertenca. Assim é que 0s CPs de todas as regies
identificam como atribuicBes suas na escola (mudando apenas de ordem de
priorizacdo nas regides e redes de ensino): atendimento a professores, alunos e pais;
atendimento a demandas do diretor e de técnicos das Secretarias Estaduais ou
Municipais de Educacdo (SEES/SMES); atividades administrativas; organizacdo de
eventos; atendimento as ocorréncias que envolvem os alunos. Em algumas regides,
como é o caso da Centro-Oeste, aparecem: organizacdo da entrada de alunos,
acompanhamento dos alunos nos horarios de intervalos, gerenciamento de conflitos
na escola, organizagdo de horéarios de provas. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011,
p. 256).

Conforme pode ser observado, ndo tem havido um consenso quanto ao campo de
atuacdo do Coordenador Pedagdgico (CP), o qual tem assumido diversas funcdes que, embora
nem sempre tenham sido previstas nos documentos oficiais, paulatinamente foram incorporadas
as suas atividades diarias, por meio da cultura escolar que se materializa nas praticas. Nesse
sentido, compreender o trabalho desenvolvido na coordenacdo pedagodgica de uma escola
mediante o olhar do proprio coordenador, protagonista dessas a¢des, pode ser um importante
movimento para uma acao transformadora no trabalho desse profissional.

Assim, no intuito de contribuir para a promocao de rupturas nos modos de ver e
interpretar a acdo pedagdgica, bem como na construcdo de uma consciéncia critica que possa
contribuir para transformar as agdes docentes e refletir sobre a pratica do coordenador
pedagdgico no cotidiano escolar, fagco uso dessa triangulacdo de informacgbes — referencial
teorico, fontes documentais e viséo autobiografica do coordenador.

O coordenador pedagdgico tem encontrado crescente espaco nas instituicdes de ensino,
ao mesmo tempo em que, em diferentes conjecturas, é atribuida a esse profissional a
responsabilidade pela formacéo continuada dos professores. A atuacdo do coordenador incide
ainda sobre a construcdo do Projeto Politico-Pedagogico de cada unidade escolar e sua
execucao pratica, o que requer a articulacdo de diferentes saberes e, nessa estrutura, uma ligacdo
intrinseca entre as demandas escolares e a formacdo docente, no sentido de que cabe a esse
profissional, ou dele se espera, contribuir para possiveis reflexdes que levem aos professores
assumirem um compromisso com seu processo de aperfeicoamento da préatica educativa.

Sua proposta de trabalho, segundo Domingues (2014), deveria

[...] estar inserida no projeto politico pedagdgico da escola, configurando como
um plano de formacéo docente que, associado as demandas educativas da escola
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promova o desenvolvimento do trabalho pedag6gico, o desenvolvimento
profissional docente e a construcdo de uma escola voltada para uma educagéo de
qualidade para todos. (DOMINGUES, 2014, p. 73)

Dessa forma, pressupondo-se uma escola democratica, compromissada com uma
educacao de qualidade, o coordenador pedagdgico teria a responsabilidade de levar a equipe
docente a refletir sobre determinadas a¢6es que colaboram com o desenvolvimento profissional,
articulando distintas formas de conhecimento que possam contribuir para o verdadeiro sentido
do trabalho e escolha profissional.

Essa responsabilidade, como afirma Freire (1996, p. 24), implica refletir e buscar um
caminho individual / coletivo, a partir de necessidades, desafios e interesses: "Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego
comunicar ou anunciar a novidade."

O educador, como sujeito de sua prépria aprendizagem, conhecedor de seu papel social
e de suas competéncias, poderad transformar a realidade por meio de acles pautadas em
conhecimento tedrico solido e préaticas planejadas intencionalmente, em um processo continuo
e complexo, que envolve mais do que treinar novas técnicas e habilidades, mas, sim, reconstruir
e refletir sobre pratica cotidiana.

Por sua vez, o coordenador pedagdgico, como aponta Placco(2008), é marcado por
experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuagédo ansiosa e imediatista, em
que suas intencdes e propositos educacionais sdo muitas vezes frustrados e, ao invés de
contribuir para uma constru¢do e reconstrucao de praticas didaticas, acaba por ser um “apagador
de incéndios”, diante da variedade de conflitos intraescolares.

Assim, € comum que o coordenador pedagogico tenha certo constrangimento no
exercicio de sua autoridade, por confundi-la com autoritarismo, acabando por se omitir e ndo
abordar questdes evidentes que concorrem para um mau andamento do trabalho pedagégico.
Ao confundir a atribuicdo de seu papel profissional com imposi¢Ges normativas, e autoridade
com autoritarismo, o profissional responsavel pela coordenacdo pedagdgica fica sem norte e,

ndo raras vezes, com um sentimento de perda de identidade profissional:

Nossa fun¢do de coordenadores pedagdgico-educacionais, na articulagdo do
trabalho dos professores e em seu desenvolvimento profissional, € por em contato
nossos mundos internos, do ponto de vista de valores, atitudes e, principalmente,
de ampliacio de consciéncia, com tudo o que temos feito em nosso cotidiano:
nossos modos de conduzi-lo, nosso controle da docéncia, nossa atuacdo nos
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conselhos de classe, as avaliagbes que realizamos nossos estudos, a compreensdo
que temos das teorias, das aplicagfes nas praticas. (PLACCO, 2008, p.58).

O coordenador, a partir dessa premissa defendida por Placco (2008), precisa estar
preparado para enfrentar questionamentos e indagacdes, valores e crencas, gerando rupturas em
seu pensamento, em sua acao e, consequentemente, auxiliando a que isso também ocorra com
o0s professores sob sua coordenacao.

Diante dessas questdes, e a fim de dimensionar a contribuicdo dessa pesquisa, realizei
um mapeamento dos trabalhos ja produzidos e defendidos em Programas de Pos-Graduacéo,

em nivel de mestrado e doutorado em educacao, apresentados no proximo subitem.

O estado da questédo

A fase inicial da presente pesquisa consistiu em um levantamento bibliografico no banco
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacéo em ciéncias e Tecnologias (Ibict), com uma delimitacdo temporal de
2010 a2016, definida em funcdo de se procurar investigagfes desenvolvidas junto aos
Programas de Pds-Graduagdo em Educacdo realizadas concomitantemente ou ap0s a pesquisa,
que eu utilizo como fonte de dados, coordenada pela Profa. Dra. Vera Placco, financiada pela
Fundac&o Victor Civita e realizada em 2010 e 20112,

Minha intencdo foi selecionar uma pesquisa por ano, ou seja, a partir da data da pesquisa
coordenada por Vera Placco (iniciada em 2010) até o periodo em que encerrei a busca (agosto
de 2016). Essa delimitacdo temporal, portanto, visava a compreensao se as pesquisas em nivel
de mestrado e doutorado, em geral realizadas a partir de realidades locais, apontavam mudancas
ou continuidade das questbes sinalizadas na pesquisa nacional da Fundacdo Victor Civita.
Partindo desse principio, observei que a pesquisa nacional sobre o coordenador pedagdgico
apresenta que se trata de um profissional que tem um papel fundamental na escola, porém pouca
clareza sobre as funcdes que lhes séo atribuidas. Vera Placco, em uma entrevista ao canal Salto

para o Futuro, apontou:

2 A pesquisa em questdo, coordenada pela Profa. Dra. Vera Placco, pode ser encontrada no

endere¢o:http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/perfil-coordenadores-pedagogicos-
605038.shtml.
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[...] Observamos nos CPs, que exercem profissdo recentemente normatizada em textos
legais, (ainda que bastante antiga quanto a funcdo), que tém papel fundamental na
escola, sobretudo no que concerne as possibilidades de melhoria da qualidade do
ensino e aprendizagem, mas que apresentam pouca clareza sobre o significado e
estruturacdo do papel, quanto mais sobre suas funcdes e atribui¢bes. (PLACCO, 2011,
p. 115).

Dessa forma o critério de selecdo desses trabalhos foi a proximidade com a temaética e
abordagem aqui tratadas, optando por pesquisas que pudessem oferecer subsidios para a
compreensdo do ser/fazer do coordenador pedagogico.

Conforme Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 8), nessa etapa de uma pesquisa
académica a ““[...] busca seletiva e critica nas fontes de informacdo da producdo cientifica
restringe-se aos estudos e parametros proximos as especificidades do interesse do pesquisador
[...]".

Partindo desse principio, utilizo o levantamento denominado “estado da questdo”, que
tem como finalidade levar o pesquisador a uma compreensdo maior sobre a real situacéo de seu
tema ou objeto especifico de pesquisa, a partir de um levantamento bibliogréafico definido em
funcdo da temaética pesquisada e em meios bem especificos: em nosso caso, teses e dissertacdes
disponiveis em bases de dados. Diferencia-se do denominado “estado da arte”, pois, segundo
Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 8), este se refere, de forma mais ampla, a um "Inventario
descritivo da produgdo académica e cientifica sobre o tema investigado”, o que envolveria a
necessidade de descrever todos os trabalhos encontrados com os indexadores selecionados, néo
se restringindo a teses e dissertacdes, pois também devem ser consultadas outras fontes, como
resumos e catalogos de fontes de producéo cientifica.

Esse levantamento mais especifico, conforme os autores,

[...] deve levar em consideracdo a necessidade de desvelar que por tras do palco e da
cena identificada como problema de pesquisa existe na trajetoria de vida do
estudante/pesquisador um cem nimero de ensaios, de erros e acertos, de encontros e
perdas que envolvem diretamente sua subjetividade/objetividade. (NOBREGA-
THERRIEN; TERRIEN, 2004, p.9).

Dessa forma, o estado da questdo configura-se como o esclarecimento da posi¢do do
pesquisador e do seu objeto de estudo na elaboragdo de um texto narrativo, a concepgéo de
ciéncia e a sua contribuicao epistémica ao campo do conhecimento. Destarte, “[...] no estado
da questdo os achados tém de estar necessariamente ou diretamente articulados com o tema:

devem referenciar especificamente o que existe em publica¢des ou estudos com relagao a este,
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na area de investigacao do estudante/pesquisador [...]” (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN,
2004, p.10).

Essa elaboracdo do estado da questdo faz-se necessaria para a verificacdo dos
conhecimentos ja produzidos e a procura dos elementos constitutivos da problematica da
pesquisa. Nesse sentido, ao acessar o banco de dados da Biblioteca de teses e dissertacdes (BDTD)
do Instituto Brasileiro de Informagdo em ciéncias e Tecnologias (Ibict), utilizando o descritor
“coordenador pedagdgico” foram localizados 403 trabalhos académicos entre teses e
dissertacdes, sendo 294 dissertacdes e 109 teses. Destes, destacamos 07 que consideramos de
maior relevancia, utilizando, conforme mencionado, o critério de escolha de um trabalho por
ano para aprofundamento e analise.

Ao analisar os dados, utilizando o descritor proposto, verifiquei que em 2010 o banco
de dados contava com 52 trabalhos académicos, sendo 40 dissertacfes e 12 teses. A partir de
2011, houve um notorio avanco nas producdes, sendo que o ano de 2014 apresentou 0 maior
nimero de producéo de trabalhos nessa tematica, com um total de 89 trabalhos, sendo 62
dissertacdes e 27 teses. No ano seguinte, comparativamente a 2014, houve uma queda
significativa nas producgdes dos trabalhos, chegando a 53 registros, ou seja, uma producdo a
mais que em 2010. Em 20163, foram encontrados 26 trabalhos, contando com 17 dissertagdes
e 05 teses. Percebo, portanto, que hd um interesse na temética por parte dos pesquisadores dos
programas de pds-graduacao das universidades.

O Quadro 1 traz uma descricdo das 07 dissertacGes selecionadas para maior

aprofundamento.

Quadro 1. Teses e dissertacdes selecionadas na BDTD do IBCT.

‘ ‘ Autor/orientador Titulo ‘ Ano ’ Instituicao

3 Considerando-se os trabalhos divulgados até agosto.
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Débora Maria Coordenacdo pedagogica: do 2010 | UFMG
Rodrigues Cantaruti imaginario dos alunos do curso de
de Carvalho / Luciola | pedagogia da UFMG a atuacéo
Lucilio de C. P. Santos | deste profissional
Elisangela Duarte A constituicédo do sujeito 2011 | UNB
Almeida Mundim / coordenador pedagogico: processos
Fernando Luis e interacGes
Gonzales Rey
Margareth ~ Melldo | professor coordenador pedagégico: | 2012 | UNP
Garcia Ribeiro / Ivone | gificuldades e possibilidades no
Tambelli Schmidt seu cotidiano
Simone do Coordenador pedagdgico: uma 2013 | UNCS
Nascimento Franco identidade em construcéo
Nogueira / Maria
Amélia do Roséario
Santoro
Soraia da Silva Rocha | Atuacdo dos coordenadores 2014 | UNICAMP
/ Evaldo Piolli. pedagogicos da rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo: implicacdes
politicas e sofrimento no trabalho
Gilsete da Silva Prado | A Formacao continuada pelaviado |2015 | UNCSP
/ Vera Maria de Souza | Coordenador pedagdgico
Nigro Placco
Simone Gongalves de | O coordenador pedagogico e seu 2016 | UNB
Lima Moura / Cleide processo formativo: perspectivas e
Maria Quevedo limites de trabalho
Quixada Viana.

Fonte: BDTD/Ibict (2016).
Organizacéao: a autora

Os trabalhos selecionados foram considerados primeiramente pelos anos de publicacéo.
Em seguida, para selecionar uma dentre as pesquisas publicadas no mesmo ano, fiz a leitura
dos titulos, resumos e, em alguns casos, do texto completo, buscando proximidades com minha
tematica e com aspectos especificos apontados pela pesquisa nacional da Fundacdo Vitor
Civita. Chamou-me especialmente a atencdo trabalhos que traziam narrativas/falas dos
entrevistados relacionadas aos dilemas vividos e observados nas atribui¢cdes e no papel do
coordenador pedagogico. Outro critério adotado nessa selecdo de pesquisas foi contemplar
diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas, que tratassem de diversos contextos de
atuacdo dos coordenadores pedagogicos.

Assim, apresento a proposta de Carvalho (2010), que buscou compreender as
percepgdes dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Minas Gerais -

UFMG que estavam em processo de formacdo complementar em Gestdo Educacional e
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Coordenacdo pedagogica, em relagdo a formacdo e pratica desse profissional, ou seja, 0
coordenador pedagogico. Um dos instrumentos utilizados na pesquisa foram relatérios de
estagios dos académicos sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico. O resultado da pesquisa
apresenta relatos dos estagiarios que comparam a atua¢do do coordenador a de “bombeiros”,
apagadores de incéndios que surgem no cotidiano da escola e também apresentam a figura do
coordenador como uma das pegas fundamentais no espago escolar. Ao ler a descri¢do de cinco
relatorios de estagios que os alunos apresentam na pesquisa, chamou-me a atengédo o aluno 04,

sobre o qual a autora faz o seguinte relato.

[...] No relato de estagio do aluno 4, 0 mesmo faz uma relagdo direta com o gréafico
desenvolvido no trabalho de Barreira (2006), grafico este que expGe o tempo gasto
em cada atividade dos supervisores analisados no trabalho da autora, que faz um
estudo sobre a prética profissional da supervisdo educacional. O aluno afirma que se
fosse comparar o trabalho da coordenadora da escola em que fez o estagio poderia
dizer que a maior parte do tempo € gasto em atividades administrativas e burocraticas,
acOes de atendimento aos alunos indisciplinados, atendimentos aos pais e professores
e reunides pedagdgicas. Nessa escola ha dois coordenadores, denominados pelo aluno
em seu relatorio como “bombeiros” da escola, pois suas atividades sdo sempre na
intencdo de apaziguar os problemas do dia a dia escolar. (CARVALHO, 2010, p. 96).

Esse relato, como também o resultado da pesquisa de Carvalho (2010), vem ao encontro
do que minha pesquisa pretende apontar: a importancia desse profissional na escola, os dilemas
vividos e a funcdo disciplinadora e multifacetada que a ele tem sido imputada. E possivel
observar no relato que os coordenadores dessa escola, segundo a percepcdo do estagiario,
direcionavam suas agdes a “apagar os focos de fogo” que surgiam no dia a dia da escola.

Mundim (2011) visou analisar a constituicdo do coordenador pedagdgico em processos
diferenciados, ocorridos no espaco da coordenacdo pedagogica, no trabalho intitulado "A
constituicdo do sujeito coordenador pedagdgico: processos e interagcdes”. Para a autora, a
pesquisa contribuiu para a tematica relativa a constituicdo do coordenador, pois pode conduzir
a reflexdo sobre a valorizacdo da coordenacdo pedagdgica como um espaco formador na
construcdo do conhecimento. Elenquei alguns fragmentos escritos pelas coordenadoras que
fizeram parte da pesquisa, em que as mesmas revelam de forma clara os dilemas e tensdes

sofridos no cotidiano escolar.

"Acontecem alguns momentos aqui na escola que eu ndo sou incluida (reunides).
Muitas vezes sinto que chamam por chamar. Sinto também que tem uma hierarquia
entre coordenador pedagdgico e supervisor pedagdgico. Tudo isso me faz recuar.”
(CP-C). "Eu estou tdo angustiada com a coordenagdo pedagdgica. Tudo esta solto sem
direcionamento. Precisamos sentar, fazer junto, conversar.”" (CP-D) "Nao da pra fazer
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planejamento, por que a equipe nunca esta junta. Cada um faz uma coisa nédo existe
reunido. (CP-E)." (MUNDIN, 2011, p. 89).

A autora da pesquisa conclui que voltar-se para si mesmo € um movimento necessario
ao desenvolvimento pessoal e profissional, podendo contribuir com a formacéo de professores
em formacao inicial que buscam compreender a constituicdo docente. A leitura das experiéncias
coletadas pela pesquisadora, que fez uso de um diério de reflexdo como instrumento de
informacdo de dados, levou as proprias coordenadoras que fizeram parte da pesquisa a
reinventar sua pratica a partir de um olhar critico sobre si mesmas.

Outra dissertacdo que me chamou a atencdo, por se tratar de dificuldades e
possibilidades do coordenador pedagdgico, é a dissertacdo escrita por Ribeiro (2012) que teve
como objetivo central analisar as dificuldades e possibilidades do professor coordenador no
cotidiano escolar, investigando suas condi¢des de trabalho. A autora utilizou como metodologia
uma abordagem qualitativa, constituindo-se em pesquisa bibliografica e estudo de caso. Como
resultados, apresenta dois pontos principais: nas entrevistas com questbes abertas, 0s
coordenadores entrevistados apontaram que o trabalho do coordenador é de grande relevancia
na gestdo da escola e demonstraram satisfacdo e realizacdo no seu cotidiano; porém, nédo
deixaram de apontar o lado negativo, relacionado aos desvios de fungdo e a sobrecarga do
coordenador, que tem seu tempo de trabalho envolvido por questdes burocraticas e indisciplina
de alunos. Segundo os coordenadores, esses desvios de funcéo interferem no acompanhamento
pedagdgico.

A pesquisa de Nogueira (2013) buscou entender como os coordenadores pedagdgicos
de uma rede publica de ensino constroem sua identidade. A pesquisa apresentou resultados que
evidenciam o acumulo de atribuicdes ao coordenador, principalmente administrativas e
burocréticas. Tais atribuicdes impossibilitam o coordenador de acompanhar, orientar e dar
suporte pedagdgico aos professores. Embora os coordenadores reconhecam que recebem
formacéo, eles apontaram a falta de especificidade nos temas que seriam relevantes para
enfrentar as dificuldades encontradas nos afazeres diarios. A pesquisa sugere que a Secretaria
de Educacdo invista de uma forma mais ampla no processo da identidade do coordenador
pedagdgico, garantindo mecanismos de acompanhamento nesse processo.

A dissertacdo de Rocha (2014), vinculada a linha de pesquisa das politicas publicas, teve
como objetivo analisar a atuacdo do coordenador pedagdgico frente as politicas educacionais,
oferecendo assim subsidios tedricos para considerar a necessidade de um suporte maior para a

atuacgdo do coordenador. Como resultados, a pesquisa apresentou duas questdes relevantes: uma
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relacionada a sobrecarga de trabalho, que torna a rotina do coordenador extensa e intensificada,
ndo Ihe dando oportunidade de falar e ser ouvido, o que muitas vezes o leva a adoecer ou ficar
desestimulado para o trabalho; e outra a necessidade de valorizacdo do profissional. A pesquisa
relaciona-se a investigacdo que proponho no sentido de que alerta para a necessidade de
considerar a voz desse profissional, o que se torna significativo para o aprimoramento do seu
trabalho, valorizando a construgéo de seu espago de atuacgao dentro da escola.

A pesquisa de Prado (2015) teve como objetivo observar a atuacdo do coordenador
pedagodgico no processo de educacdo continuada de professores. Para a coleta de informacdes,
foi realizada uma discussdo com um grupo de coordenadores, na regido metropolitana de S&o
Paulo, além de um levantamento histérico e revisdo dos documentos que norteiam a pratica do
coordenador nesse municipio. Como resultados, os coordenadores apontaram a falta de
redefinicdo do seu papel na sua profisséo e a deficiéncia de sua atuacdo no que se refere a
formacao de professores. Segundo os coordenadores, 0s seus afazeres diarios estdo em grande
parte voltados para os trabalhos burocraticos e o desvio de fungéo é constante, concluindo que,
com essa diversidade de funcdes, o papel do formador de professor fica fragmentado. A autora
da pesquisa conclui que uma maior exigéncia e uma redefinicdo da funcdo do coordenador
pedagdgico sdo fatores essenciais para que ele possa contribuir de uma maneira mais
significativa com a formacao do professor.

Por fim, analisei a dissertacdo de Moura (2016) que buscou compreender 0 processo
formativo do coordenador pedagogico, suas perspectivas e limites de trabalho e as politicas de
formacdo do coordenador implantadas pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. A
autora constatou que a construcao do papel desse profissional ainda estd em construcéo, posto
que os coordenadores compreendem que mesmo amparados por uma legislagdo e conhecendo
suas atribuicGes formativas, a sobrecarga de sua rotina tem contribuido para uma possivel
alienacdo. A autora ainda reforca a relevancia da Secretaria de Educacdo investir mais
significativamente em formacdes voltadas para esse profissional pedagdgico. Mais uma vez a
redefinigdo do papel do coordenador aparece de maneira clara, ou seja o desvio de fungéo esta
imbricado cada vez mais na atuacdo do coordenador pedagdgico.

Os resultados das pesquisas encontradas que mantém, de certa forma, uma aproximacéo
com o objeto de pesquisa investigado, demonstram que a questdo do papel do coordenador
pedagogico tem sido um tema em constante debate, pois, ainda que essa funcdo exista nas
instituicdes, seu papel no desenvolvimento de seu trabalho continua em processo de construgao.

Foi possivel verificar que em 2010 as pesquisas apontavam para uma necessidade de
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redefinicdo do papel do coordenador e em 2016, os apontamentos para essa redefinicdo ainda
continua em debate de forma acentuada. Embora seja visivel algumas politicas publicas
apontadas com o intuito de sanar essa situacao, os dilemas e tens@es no trabalho do coordenador
aparece de uma forma extensa em todos os trabalhos pesquisados, fato esse que vai ao encontro
com os resultados obtidos na pesquisa que realizo.

Como aponta Carvalho (2010), o coordenador ¢ apontado como um “apagador de
incéndios” e, com o perpassar dos anos, essa visdo permanece. A analise desses trabalhos
permitiu compreender que os coordenadores pedagogicos vivem com dificuldades no trabalho
extremamente adversas, como a mudanca de funcgéo, falta de definicéo de seu papel, deficiéncia
na formac&o dos professores, muito trabalho burocratico e fragilidade nos procedimentos para
a realizacéo de seu papel.

De fato, Placco, Almeida e Souza (2011) apontam que 0s coordenadores consideram
seus propositos frustrados, uma vez que as circunstancias de seu trabalho os fazem responder
as situacdes que surgem a cada momento, “apagando incéndios”. Os confrontos no cotidiano
fazem com que a atuacdo do coordenador na parte pedagogica aconteca de forma fragmentada
e, em algumas escolas, a formacao de professores nao acontece devido a esses “desvios” de sua
funcdo. Outro fator relevante apontado pelas pesquisas foi a falta de investimento em formacao
especifica para esses profissionais pelas Secretarias de Educacédo, o que poderia contribuir com

seu fazer pedagdgico e os fazer avancar em sua acao e pratica como coordenador pedagogico.

Organizacdo do relatério de pesquisa

Para tratar dessas questBes apontadas, a pesquisa esta organizada em quatro capitulos,
quais sejam: no primeiro capitulo apresento meu memorial formativo, em que narro um pouco
da minha trajetoria do processo continuo de construcdo em que se entrelagcam acontecimentos
de minha vida pessoal e profissional. A partir das minhas vivéncias, da rememoragéo do
passado, analise do presente e reflexdo sobre as perspectivas do futuro, procuro o sentido das
minhas a¢des. Enquanto pesquisadora que investiga sua propria pratica, pretendo ressignificar
as minhas memdrias, com o propdsito de enxerga-las com olhar distanciado do pesquisador.
Alguns referenciais teoricos utilizados para empreender esse exercicio de contar-se e analisar-
se foram: Souza(2014) Smolka (2000), Soares(1991) pimenta (2006), entre outros.

No capitulo dois apresento as narrativas (auto) biograficas como método de pesquisa e

formacéo e, por meio da voz da coordenadora, apresento os dilemas e inquietagdes vivenciados
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em minha pratica como coordenadora pedagogica. Tomo como referéncia Placco, Almeida e
Souza (2011), que relatam os confrontos do coordenador pedagdgico em seu cotidiano escolar,
ressaltando os olhares que identificam e constatam a realidade da escola e a busca por
movimentos de superacdo. Nesse sentido, escrever sobre 0 que se faz e 0 que se sente tornou-
se um recurso de pesquisa para analisar o cotidiano e a préatica profissional. Como referencial
tedrico metodoldgico que se vale da escrita de si e(re)coloca o sujeito em seu local de vivéncia,
conforme Delory-Momberger (2009), as narrativas biograficas nos convidam a reconhecer o
papel determinante da mediacdo narrativa nos processos de construcdo de si e de organizacao
da prépria existéncia. Nesse sentido, o capitulo traz o processo da minha escolha em utilizar as
narrativas como metodologia no desenvolvimento dessa pesquisa. Algumas referéncias que
subsidiaram esse capitulo foram: Benjamim (1985), Ndvoa, (1992, 1995; 2002), Nogueira
(2014), Prado e Soligo (2007), entre outros.

O terceiro capitulo aborda "O coordenador pedagdgico e suas praticas”, com o prop0sito
de refletir sobre a pratica do coordenador pedagdgico no cotidiano da escola, observando os
documentos que norteiam a sua pratica, revendo suas atribuicdes e se as mesmas estao de acordo
com o real fazer pedagdgico do coordenador. Nesse capitulo, trago, ainda, um levantamento
bibliografico, no qual busco apresentar o que ja se sabe sobre esse profissional, a partir dos
tedricos que estudam e pesquisam a temética. Trago, de forma mais detalhada, a pesquisa de
Placco, Almeida e Souza (2011), na qual se procedeu um levantamento quantitativo envolvendo
400 CPs de 13 estados brasileiros, conforme ja& mencionado. Faco uma analogia entre esses
estudos, a minha pratica, e 0 que esta posto pelos documentos apresentados pela Secretaria
Municipal de Campo Grande — SEMED.

O dltimo capitulo apresenta a analise dos dados sobre minha pratica, registrados no
diario de bordo. O diério foi utilizado como instrumento de coleta de informacdes, narrado pela
propria pesquisadora e produzido no decorrer de minha rotina na unidade escolar. Nesse
instrumento de registro de dados foram anotadas as atividades que efetivamente executei na
escola e o0 tempo gasto com essa atividade.

Com esses dados, analisei como o0 meu tempo esta sendo administrado na escola, quais
as demandas que mais atendo e, principalmente, qual o lugar da formacéo de professores nessa
divisdo de funcdes. O objetivo do capitulo, portanto, é compreender quais atividades tem sido
priorizadas (e negligenciadas) no trabalho do coordenador pedagdgico e como é utilizado o
tempo em suas atividades pedagdgicas. Como aporte tedrico para essa analise, utilizo Zabalza

(2004), que aponta o diario como um instrumento de investigacdo e desenvolvimento



31

profissional. O autor esclarece que os diarios sdo utilizados em linhas de investigacdo que se
valem de documentos pessoais, por meio das narrativas autobiograficas, e que esta corrente de
orientacdo, basicamente qualitativa, vem adquirindo campo na investigacdo educativa nos
altimos anos. Conforme o autor, os diarios permitem uma leitura diacrbnica sobre os
acontecimentos e por meio dele é possivel analisar a evolugdo dos feitos.

Ainda nesse capitulo, trago narrativas de 4 coordenadores pedagdgicos que participaram
de dois encontros em que coloquei em pratica, de forma experimental, a proposta de intervencao
elaborada como uma das exigéncias do Programa de P6s-Graduacdo Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul. Ainda que ndo seja um requisito
do Programa que essa proposta seja colocada em pratica, senti a necessidade de realizar essa
experiéncia, até mesmo para solidificar a proposta e testar, por assim dizer, sua validade como
intervencgédo formativa.

Por fim, no Apéndice A, formalmente apresento a proposta de intervengdo, que foi
pensada como um dispositivo a favor da formacdo do Coordenador Pedagbgico, e que serd
posteriormente apresentada a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande/MS. Nessa
proposta, elaborei uma pauta de formacéo especifica para o coordenador pedagdgico, com a
finalidade de privilegiar os dilemas vividos na coordenacéo, tratar e discutir sobre a agdo do
coordenador, analisando quais atividades tem sido priorizadas ou ndo no trabalho do
coordenador pedagdgico e como € utilizado o tempo em suas atividades pedagdgicas. Essa
proposta utiliza, como metodologia, instrumentos que visam ouvir e dar relevancia a voz do
coordenador, as suas angustias, propostas e estratégias consolidadas para exercer seu papel
formativo e orientador nas escolas.

Dessa forma, mediante esse cenério e na condi¢do de coordenadora pedagdgica, propus-
me a analisar a pratica do coordenador, ou seja, a pratica cotidiana da pesquisadora que reflete
sobre o proprio saber-fazer a partir da escrita, a0 mesmo tempo profissional e académica, de

registros reflexivos.
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1 UMA SUCESSAO DE EXPERIENCIAS: DILEMAS E CONFLITOS NO PERCURSO
DE PROFESSORA A COORDENADORA

Fonte: A mente maravilhosa (2016). 4

[...] aquele ou aquela que conta sua vida pde em um enredo a
sucessdo de suas experiéncias. Delory-Momberger (2008, p.94)

Falar de minha trajetdria sem remeter ao passado € algo que me parece um tanto sem
cor, sem brilho. Essa imagem retrata meus caminhos que precisei percorrer minhas dividas e
inseguranga, minhas decisdes e minhas escolhas. Sinto a necessidade de contar um pouco da
minha historia de vida, pois embora ndo se possa voltar ao tempo, é a partir dessas vivéncias,
do confronto entre passado, presente e perspectivas do futuro, que apresento esse memorial
formativo que se divide em trés partes: a minha infancia; o meu primeiro contato com a
profissdo docente; e a minha trajetoria da coordenagéo pedagogica ao ingresso no Programa de
Pds-Graduacdo Strictu Senso em Educacao da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.

Falar de si é complexo, uma vez que para escrever sobre mim mesma preciso remeter e

refletir sobre toda a minha caminhada escolar e académica.

Trabalhar com narrativas implica entender que a experiéncia e a narrativa sao formas
de acesso e, a0 mesmo tempo, processo ativo de criagdo dos sentidos para as formas
como mulheres e homens mobilizam conhecimentos, valores, desejos, na producéo
das suas subjetividades. (SANTQOS, 2016, p. 359).

“Disponivel em: https://amenteemaravilhosa.com.br/um-dia-menos-um-dia/. Acesso em 20 abr. 2017.
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Nesta relagdo de lembrangas e emogdes que me reconheco hoje sob novas configuragoes
e com novas experiéncias de vida, trazendo recordac6es que me confrontam. Conforme Smolka
(2000, p. 187) “A possibilidade de falar das experiéncias, de trabalhar as lembrancas de uma
forma discursiva, é também a possibilidade de dar imagens e recorda¢fes embagadas, confusas
dindmicas, fragmentadas, certa organizagdo e estabilidade.” A respeito da subjetividade,
validade e representatividade, das narrativas para produgdo de conhecimentos cientificos,

Ferrarotti (1988) esclarece:

Cada individuo ndo totaliza diretamente uma sociedade global, mas totaliza-a pela
mediacdo do seu contexto social imediato, pelos grupos restritos de que faz parte, pois
estes grupos sdo por sua vez agentes sociais ativos que totalizam o seu contexto. A
validagdo aqui, se distancia dos modelos mecanicistas de hipétese e verificacdo. O
que voga para a analise das narrativas, e para outros tipos de analise qualitativa, é o
zelo por suas caracteristicas essenciais de subjetividade e historicidade.
(FERRAROTTI, 1988, p. 31)

Sob essa Otica, as trajetorias narrativas revelam as subjetividades e os contextos dos
sujeitos, que estao inseridos em grupos sociais e, no caso dessa pesquisa, um grupo especifico
que, na instituicdo escolar, tem a funcdo de coordenar outros profissionais e que ainda esta em
processo de definicdo de seu papel.

Essa questdo é provocadora de reflexdo, instiga a curiosidade sobre mim mesma.
Questdo que se converte em um convite para contar meu percurso pessoal, profissional e
académico até o inicio do mestrado. Uma jornada em busca de compreender, ou dar sentido, as
minhas a¢c6es. Enquanto pesquisadora que se autoinvestiga, entendi a relevancia de trazer a tona
as minhas memarias com o objetivo de enxerga-las com olhos distanciados, refletir sobre o
impacto dessas lembrancas e sua relacdo com a minha vida pessoal e profissional. Larrosa
(2002) acrescenta que cada um tenta dar um sentido a si mesmo, construindo se como um ser
de palavras e dos vinculos narrativos que recebeu.

Entre tantas memarias, a minha escolha para compor este memorial foi a de narrar trés
momentos que, sem duvida, foram impactantes para minha vida. Quando apresento esses trés
momentos, remeto-me a lembrancas fragmentadas que guardo em minha memoria, que me
ajudam a compor minha trajetéria de vida.

Nessa mesma oOtica, Soares (1991), sobre seu préprio memorial, declarou:

Na lembranga, 0 passado se torna presente e se transfigura, contaminado pelo
aqui e o agora. Esforco-me por recupera-lo tal como realmente e objetivamente
foi, mas ndo posso separar 0 passado do presente, e 0 que encontro é sempre 0
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meu pensamento atual sobre o passado, € o presente projetado sobre o passado.
(SOARES, 1991, p. 37-8).

Os pontos evidenciados pela autora séo relevantes, pois remetem ao esfor¢o enorme que
desprendemos quando intentamos recuperar nosso passado para falar de uma trajetoria de
buscas e incertezas. Trago, nesse capitulo, o caminho que percorri e percorro, com inseguranca,
mas comum desejo de conquistas, de trilhar novos horizontes e avancar cada dia mais, e olhar
para 0 passado como uma mola propulsora que me lanca a cada dia para novos desafios, 0
memorial como uma autobiografia narrativa historica e reflexiva, deve ser composta em forma
de relato historico, analitico e critico, com fatos e acontecimentos que constituiram nossa
trajetoria profissional e intelectual.

No esfor¢co de tornar esse “itinerario coerente”, minhas lembrangas, selecionadas ¢

organizadas, remetem a trés etapas da minha vida:

12 - Recordacdes de uma crianca que, aos 8 anos de idade, vive a dor de uma avaliacao
sem peso e sem medida, a quem o grito de uma ave chamada “arara” ecoa até os dias de
hoje em suas imagens e lembrangas.

22 - O inicio do professorado, que conta com a ajuda de uma linda garota, destemida e
corajosa, de 11 anos de idade.

3% -Uma trajetoria cheia de conflitos e indagagdes: da Coordenacdo Pedagogica ao

ingresso no Mestrado.

1.1 A avaliacdo por meio da exuberancia de uma arara

Figura 1. Araras.
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Fonte: Google iagens (2016)5.

5 Disponivel em:
https://www.google.com.br/search?q=arara+urbana&espv=2&biw=1366&bih=667&source=Inms&tbm=isch&sa
=X. Acesso em 12 jun. 2016
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Esta forma de entender, propor e realizar a avaliacao da
aprendizagem exige que ela seja um instrumento auxiliar da
aprendizagem e ndo um instrumento de aprovacgéo ou reprovagao
dos alunos. Este é o principio basico e fundamental para que ela
venha a ser diagndstica. Assim como € constitutivo do diagndstico
médico estar preocupado com a melhoria da saude do cliente,
também é constitutivo da avaliacdo da aprendizagem estar
atentamente preocupada com o crescimento do educando. Caso
contrario, nunca sera diagnéstica. (LUCKESI, 2002, p. 82).

Arara [Zool.] - nome comum de aves da familia dos

Psitacideos, que possuem bico curvo, forte, cauda longa e
plumagem bastante colorida. Ara significa Arara e significa
também “ave de muitas cores” (DICIONARIO INFORMAL. [s.d,

n.p])°

Remeto-me aos meus 8 anos de idade, quando cursava a 22 série’, no ano de 1983.Era
uma menina destemida, cheia de sonhos e adorava ir para escola. Morava com minha familia:
minha mae, meu pai e meus irmdos. Minha irma, que era um ano mais velha que eu, iniciou
seus estudos com atraso, pois tinha medo de ir para a escola e la permanecer sozinha. Como
naquela época ndao havia uma obrigatoriedade de a crianca ser matriculada em determinada
idade, minha mée esperou que eu completasse 7 anos para que juntas f6ssemos para escola.
Ent&o, entramos juntas na primeira série e fomos juntas para a 22 série, ela com 9 anos e eu com
8 anos.

Porém, quando entrei na 22 série, meu pesadelo comecou. Embora eu ja estivesse
alfabetizada, ou seja, soubesse ler e escrever, os conteudos eram bem mais dificeis, e eu
comecei a apresentar dificuldades. Minha professora, que vou chamar de R., ndo demonstrava
muita afetividade comigo, ao contrério do que ocorria em relagdo & minha irma, a qual ela
sempre elogiava na sala de aula, dizendo que ela era a mais inteligente, a mais bonita (e minha
irma, modéstia a parte, era e € muito bonita mesmo!).

No entanto, o problema era que a professora fazia questao de sempre comparé-la comigo
e, como nds éramos de uma familia muito carente, chegava com pacotes de roupas lindas que
oferecia como presente a minha irma. Eram roupas usadas, mas bem conservadas. Lembro-me
especialmente de um macacéo jeans lindo, que minha irma ganhou. Eu o considerava um sonho,
e pensava: “sera que um dia também vou poder ter um?”” Passaram-Se 0S anos e eu ndo comprei

meu macacao, por motivos pessoais. Quando tive a oportunidade de comprar uma peca de roupa

®Disponivel em: http://www.dicionarioinformal.com.br/arara/ Acesso em 12 jun. 2016.
7 Utilizo o termo usado a época, quando o ensino fundamental era de 8 anos, divididos em séries. Com a mudanca
deste para 9 anos, passou a ser dividido em anos, conforme Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005.
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assim, optei em comprar para minha filha, quando ela ja estava com 22 anos de idade. A essa
época, as lembrancas aqui rememoradas ainda me marcavam.

No que se refere a tal 22 série, com o passar dos dias as aulas foram me assombrando e
as avaliacOes e comparagdes eram constantes. Minha irma tinha um diferencial: bastava ler as
atividades uma ou duas vezes para chegar a escola e ganhar uma boa nota; ja eu, por mais que
estudasse — e lembro-me que ficava horas sentada no chdo batido de casa tentando “decorar a
licdo” palavra por palavra - quando chegava para fazer a prova ficava muito nervosa e bastava
0 esquecimento de uma virgula para que eu ndo me lembrasse de mais nada. A tabuada, entéo!
Que dificuldade! Decorava uma por uma, mas, bastava ir para o debate para esquecer tudo de
novo.

Minha irm4, solidaria e preocupada comigo, sempre quando tinha prova, como ela ndo
precisava estudar muito, tomava as atividades ou tabuada de mim em casa. Mas a professora R.
sempre usava minha irmé como exemplo quando se tratava das minhas dificuldades, bastava eu
errar uma resposta que ela dizia na frente de todos: “por que vocé ndo ¢ igual sua irma? Olha
sO as notas dela! Vocé tem que olhar para ela como um espelho!” Quando ela falava essas
palavras, eu buscava me dedicar cada vez mais. Dessa forma, enquanto minha irmé& brincava,
la estava eu tentando decorar tudo, virgula por virgula, querendo agradar minha professora,
buscando fazer com que ela me elogiasse pelo menos uma vez, ndo querendo mais ser
envergonhada na frente dos colegas.

Cheguei a colar na prova, tamanho era 0 meu medo e desespero. Algumas vezes cheguei
a dizer para minha irméa que se ela ndo me desse cola eu ndo iria mais para a escola e, como ela
continuava tendo medo de ir sozinha e sempre se sentava perto de mim, acabava me passando
umas “colinhas”. No entanto, quando chegava a hora de entregar a avaliagdo, minha irma
sempre estava em primeiro lugar. As vezes subia minha nota, pois eu me esforcava muito — e
confesso, as vezes eu colava — mas, mesmo assim, a professora nunca me remeteu nenhum
elogio. Ela levantava a prova da minha irma e exclamava bem alto: “isso é que € nota!” Nessas
hora, eu pensava comigo: “um dia eu vou conseguir agradar a minha professora, preciso me
esforcar”. Mas, como era dificil.

Para minha surpresa, um dia nossa professora chegou a sala de aula e disse em alto e
bom som: “hoje a avaliagdo vai ser diferente, eu trouxe um desenho, uma figura de uma arara
pra vocés colorirem e ela vale de zero a dez”. Nesse momento, meu coragdozinho acelerou e
pulou de alegria, pois eu ndo ia precisar decorar nada. Pensei: “hoje ¢ minha oportunidade!”

Afinal, eu podia ndo saber decorar os contetidos, mas, pintar? Eu adorava! “Hoje vou tirar uma
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boa nota, minha professora vai ficar feliz comigo, eu vou pintar essa arara do jeito que ela
gosta!”. SO conseguia pensar: “eu sei como € uma arara!” Mordvamos no campo, € 0 que eu
mais via eram distintas espécies de aves. Eu repito: eu sabia bem como era uma arara, estava
tudo na minha cabeca.

A hora da avaliacdo comecou e a professora distribuiu as folhas com as imagens e 0s
lapis de cor para todos, e la estava eu, colorindo como nunca. Apertava o lapis com tanta forca
gue as cores chegavam a brilhar. Olhei para minha irma que sentava ao meu lado, e la estava
ela, concentrada como sempre, somente deslizava com delicadeza o lapis sobre o desenho,
aqueles lapis que pareciam pés de bailarina, silenciosos e delicados, a cor nem aparecia de tdo
suave que era o deslizar de suas maozinhas. VVoltei a me concentrar na minha linda, exuberante
e colorida arara, meus dedos chegavam a doer com a forca que utilizei para colorir minha bela
arara. Ufa! Ate que enfim, terminei e entreguei a atividade, assim como todos 0s meus colegas
de sala. Meu sorriso nédo se continha de felicidade, aguardando a resposta da avaliacgao.

O sino tocou, a professora disse que nos entregaria as notas das avaliagcdes depois do
recreio e nos dispensou. Como eu estava feliz naquele dia! Pulei corda, brinquei de pega-ladrao
com os colegas, consegui me divertir bastante. O sinal tocou novamente e voltamos para sala.
Sentada em minha cadeira, com uma alegria que ndo cabia dentro de mim, fiquei aguardando a
nota. A professora R. foi entregando as avaliagGes e falando as notas. Como ndo era novidade,
minha irma tirou dez. E eu? Entdo, ela ergueu a minha arara brilhante e colorida, olhou nos
meus olhos disse: “vocé tirou seis.” Ela colocou um seis tdo grande que era até dificil de
acreditar. Foi o seis mais doloroso da minha vida. Ela foi até a cadeira da minha irma e pegou
0 desenho que ela havia tirado dez, com aquela arara que mal aparecia a cor, e disse: “porque
vocé ndo aprende com ela? Isso sim é que é uma pintura, parece uma pintora de verdade. E olha
sO o que voce fez! Para que apertar o lapis desse jeito no papel? Quase furou o desenho!”

Peguei minha arara linda e brilhante, coloquei dentro da minha mochilinha — que era,
na verdade, um saco de pléstico de arroz que utilizdvamos para carregar nossos materiais. Fui
para casa muito triste, ndo tinha com quem dividir minhas angustias, pois, como minha mée era
muito brava, ndo contadvamos sobre os problemas de escola. Aquele dia chorei tanto que, no
caminho de casa, abri minha mochilinha, peguei minha linda e brilhante arara, olhei, sem
entender o que havia de errado com ela, rasguei-a em pedacinhos, joguei na rua e fui pra casa.

Durante o resto daquele ano, passei a ndo me importar com as palavras daquela
professora. Passei 0 ano inteiro sendo avaliada e comparada a minha irma, mas ja ndo me

importava mais. Continuei tirando nota razoaveis, que me fizeram ser aprovada para a 32 série.
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Os anos se passaram e até hoje eu ougo o grito daquela arara na minha cabeca. Em
minha memoria, consigo colorir a minha figura e a figura da minha irma e me perguntar: que
avaliacdo foi feita naquele dia? Qual foi o peso e qual foi a medida para tamanha discrepancia?
Em que se baseava a avaliacdo daquela professora? Qual era realmente seu instrumento de
avaliacdo? Essas lembrangas do passado fazem com que eu, ao avaliar o aluno ou até mesmo o
professor que eu atendo, utilize a avaliagdo como instrumento de aprendizagem. Fazem com
que eu me lembre e reflita que cada ser humano € Unico e que temos um potencial diferente,
maneiras distintas de aprender e de fazer.

N&o poderia deixar de relatar que apds a escrita do memorial, desloquei-me para a
cidade em que minha irm& mora atualmente, no interior no Mato Grosso do Sul. Nesta viagem,
levei o memorial para que a minha irma fizesse a leitura e também para que aprovasse que 0
mesmo viesse a publico. Foi um momento emocionante, pois ao ler, ela se identificou com a
personagem descrita no memorial e comegamos a relembrar dos momentos em que estudamos
juntos. O que mais me chamou a atencdo foi que quando eu lhe perguntei sobre nossas pinturas
dos desenhos da arara, ela se recordou facilmente e disse que nunca esqueceu aquele fato.

Nesse dia, também levei uma carta ja amarelada com o tempo e o passar dos anos. Essa
carta, que minha irma me escreveu quando eu estava com 18 ano, encontra-se ha 23 anos em
minhas m&os. Nela, a primeira pergunta que ela faz é se eu estava estudando, e me pede para
ndo parar com meus estudos. Foi justamente essa carta que me ajudou na escrita do meu
memorial, pois me fez lembrar o0 quanto minha irméa fez parte na minha formacéo profissional.
Infelizmente, quando recebi esta carta eu estava fora da escola e s6 consegui retornar muito

tempo depois.

1.2 O inicio do meu contato com o ser/professor, conta com a ajuda de uma linda garota
destemida e corajosa de 11 anos de idade
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Figura 2. A ajuda.

Profeszora Peéricin Asnanes Com

Fonte: Google imagens (2016)2.

O professor iniciante cria e aprende também na pratica, em
virtude de uma necessidade, uma vez que existe uma contradicao
entre o que aprende e o doloroso e dificil processo de iniciagéo
docente significa trazer para a formacéo a realidade da pratica
pedagdgica (PIMENTA 2006, p. 110)

A segunda parte desse memorial retrata meu primeiro contato com o ser/estar professor,
e dedico especialmente a essa garota, destemida, corajosa, capaz de sonhar e acreditar que €
possivel vencer, mesmo com poucas forgas, mas com muita determinacdo. Uma garota que com
apenas onze anos de idade foi capaz de transformar a vida de uma pessoa, de mostrar que as
oportunidades e novos caminhos nos esperam, basta somente lutar e acreditar.

Nesse momento da minha vida eu morava em uma pequena cidade do interior de Mato
Grosso do Sul, com cerca de cinco mil habitantes, poucas ofertas de trabalho, casada e com
uma filha de onze anos, sem formacdo académica e sem muitas perspectivas na vida
profissional. Justamente nessa época, em que nossa situacao financeira ndo estava muito boa,
precisei fazer uma cirurgia, ficando impossibilitada de trabalhar por alguns meses. Certo dia,
meu esposo chegou e disse que estavamos enfrentando uma crise financeira e que eu precisava
melhorar rapido para ajudar nas despesas de casa.

Naquele momento entrei em desespero, comecei a chorar, pois ndo sabia o que fazer,
ndo tinha condicdes de sair de casa para trabalhar. Foi quando minha filha, com 11 anos de

idade, chegou até mim e disse: “mae, deixa comigo, ndo fique triste, eu tenho a solucdo para

8 Disponivel em:
https://www.google.com.br/search?q=imagens+professores+iniciantes&biw=1366&bih=667&source=Inms&t.
Acesso em 12 jun. 2016.
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resolver este problema.” No comeco, pensei que ela estava somente querendo me consolar por
me ver triste. N&do falei nada, fiquei somente observando ela se retirar, sentar em frente de um
computador antigo que tinha em nossa casa e comecar a digitar. Passados alguns minutos,
salvou algo em um pendrive e pediu para ir até um lugar em que se fazia impressdo. Chegou
em casa com algumas folhas, cortou como se fosse bilhetes e mostrou-me. No bilhete, estavam

escritas as seguintes palavras:

Conwdo vocé para participar da aula de reforco
= Valor: RS....
+ Rua: Alan Kardec, N°17

...............................................

No momento, fiquei espantada, pois nunca havia dado aula antes. Mas, ela me disse com
tanta ousadia: “ndo se preocupe, nos duas vamos dar a aula de refor¢o juntas na parte da tarde”,
ja que estudava de manha, e que assim eu ndo precisaria sair de casa para trabalhar. Ela sé tinha
onze anos, € era tdo corajosa e determinada! Pediu permisséo para distribuir os convites e foi,
sob o sol escaldante. Voltou vermelhinha do calor, mas com um largo sorriso no rosto, pois
havia distribuido todos os convites. Disse-me com muita confianca que no outro dia ja teriamos
alunos para aulas de reforco.

Confesso que fiquei um pouco desconfortavel com a situacao, embora, principalmente
no interior, essa préatica de contratar pessoas que ndo possuem formacao para aulas de reforgo
seja comum, além do fato de que conheciamos todos os alunos das duas escolas, uma municipal
e outra estadual, que havia na cidade. Ainda assim, eu nunca tinha pensado em ministrar aulas.

Minha filha foi para escola no outro dia de manha e quando chegou para o almoco vi
em suas pequenas méaos alguns pedacos de giz quebrados, ganhados da professora apo6s ela dizer
que eram para brincar de escolinha em casa. Eu fiquei s6 observando e aguardando onde tudo
isso ia chegar. Minha filha, bem entusiasmada, almogou, pegou seu pequeno quadro negro que
utilizava para brincar, seus pedacos de giz e levou para uma area da nossa casa, convidando-
me a acompanha-la e aguardar os alunos. Ficamos sentadas um 15 minutos, quando, enfim,
chegou nossa primeira aluna. Era a vizinha que veio para acertar o pre¢o e deixar sua filha para
a aula de reforgo. Nao sei quem ficou mais feliz, se fui eu ou se foi ela! E, assim, chegou o
segundo, o terceiro, 0 quarto....

Organizamos as turmas para atender a todos nos dias da semana, e assim foi por um

bom tempo. Ela nunca me deixou sozinha com o0s alunos, na realidade, chego a pensar que a
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professora regente era ela, e eu era mais como uma auxiliar. Nesse momento, quando
comecamos a ministrar aulas de reforco, comecei a me interessar realmente pelo professorado.

Quando estava atravessando essa experiéncia do ser/estar professor, chega em nossa
cidade um faculdade a distancia, oferecendo o curso Normal Superior. Eu ndo hesitei em agarrar
essa oportunidade, que entdo poderia mudar minha vida profissional. Apds entrar na faculdade,
fui chamada para trabalhar na Prefeitura Municipal, abandonamos as aulas de refor¢co e minha
linda, destemida e corajosa companheira voltou a focar somente nos seus estudos.Eu comecei,
entdo, a trabalhar com projetos que envolviam a educacgdo, entre eles, o Programa de
Erradicacdo do Trabalho Infantil (Peti), o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens(Projoven)
e 0 Agente Jovem.

Enquanto eu ainda estava trabalhando na prefeitura com esses projetos, abriu um
concurso publico, para atuar nessa area. Passei no concurso e continuei na prefeitura, até 2009.
Nesse mesmo ano, pedi exoneracdo do meu concurso e mudei-me, com meu esposo e minha
filha, para Campo Grande/MS. Ao chegar em Campo Grande, abriu-se um concurso para
professores e, como eu ja havia concluido minha graduacao, prestei o concurso e consegui uma

vaga para me efetivar na prefeitura como professora.

1.3 Uma trajetoria cheia de conflitos e indagacbes: da Coordenacdo Pedagdgica ao
ingresso no Mestrado
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Figura 3. Ascencéo académica.

Fonte: Google Imagens® (2016).

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo,
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conhego, comunicar ou anunciar a novidade.” (FREIRE, 1996, p.
24)

Essa fase da trajetdria da minha vida profissional inicia-se em 2010, quando foram
abertas vagas para uma Pds-Graduagdo Lato Senso em Coordenacgdo Pedagdgica, ofertada pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Campo Grande, na qual consegui matricular-me. Conclui
essa especializacdo em 2012, trabalhando como professora regente efetiva na Rede Municipal
de Ensino - Reme. Nesse ano, foi aberta uma selecdo para coordenadores pedagogicos. Fiz
minha inscricdo, passei pela sele¢do e consegui ingressar como coordenadora pedagdgica na

mesma escola em que atuava e continuo atuando até 0 momento.

1.3.1 Da sala de aula para coordenacdo pedagdgica: o choque com a realidade

O momento de passagem do papel do professor para o de
professor coordenador é, via de regra, um momento de turbuléncia
afetiva. Groppo e Almeida (2008).

Essa fase de mudanga de professora regente para coordenadora pedagdgica foi muito
significativa na minha vida, pois estava assumindo uma nova fun¢do, apds passar por um

processo seletivo com diversos requisitos. A decisdo de sair de sala de aula para desenvolver

® Disponivel em: https://www.google.com.br. Acesso em 10 jun. 2016.
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uma funcdo de uma amplitude bem maior levou-me a diversas reflexdes, uma vez que sai da
sala de aula, em gue minha atuacdo abrangia tdo somente meus alunos, para responsabilizar-
me, na coordenacgdo pedagogica, pelo atendimento a pais, alunos e principalmente professores,
também colegas de trabalho, ja que assumi a funcdo na mesma escola em que estava atuando.
N&o houve como evitar o "choque com a realidade”, utilizando-me de uma expresséo
cunhada por Veenman (1984) ao se referir aos primeiros contatos dos professores iniciantes
com a docéncia, pois tudo passou a ser diferente. Da posicao e postura de quem, antes, entregava
um caderno de planejamento e recebia orientacdo do coordenador, passei a observar e orientar,
ter uma equipe sob minha responsabilidade, o que, como apontam Groppo e Almeida (2008),
consiste em um grande desafio, ndo somente vivenciado por mim para por outros profissionais

nessa situacao:

[...] O inicio da carreira tem sido arduo para muitos professores coordenadores.
Acostumados a cuidar da sua propria sala de aula, passam a conviver com uma
diversidade imensa de obrigacdes e a visualizar ndo somente a sua classe, mas também
0 conjunto de classes de uma escola, com toda sua complexidade, inserida em um
sistema escolar mais amplo. (GROPPO; ALMEIDA, 2008, p. 94).

Dessa forma, assim como ocorre com diversos professores que assumem essa fungao, o
inicio foi um pouco &rduo, pois estava habituada a um trabalho mais condensado e, de repente,
vi-me responsavel por um conjunto de afazeres mais amplo. A escolha pela coordenacéao
pedagdgica, deixo claro, ndo foi muito facil, pois ndo encontrava apoio entre meus pares para
optar por essa funcdo. Ao contrario, havia na escola um desestimulo velado a realizar o processo
seletivo, o discurso ali presente pode ser assim resumido: “ser coordenador ndo compensa, VOCé
vai trabalhar o dobro e perder um monte de privilégios”.

Mas, ainda assim, eu me sentia animada e preparada para exercer aquela funcéo, havia
acabado de terminar minha especializacdo em coordenacgédo pedagogica, passei quase dois anos
estudando e pesquisando sobre a func¢éo do coordenador, entdo ndo podia deixar passar aquele
momento do processo seletivo. Enfim, analisei os critérios do processo seletivo, estudei, passei
e consegui uma vaga.

Como ja mencionei, assumi a coordenacdo na mesma instituicdo escolar em que eu
trabalhava como professora. O comeco dessa nova jornada foi um pouco tumultuada, embora a
teoria e as reflexdes sobre as experiéncias ja vivenciadas na escola tenham me auxiliado nesse
processo de mudanga de professora para professora coordenadora. Apesar de assumir o papel

de coordenadora na mesma escola, sentia-me como uma recém chegada e percebia que 0
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comprometimento com corpo docente seria um grande desafio. Passei por diferentes situagoes,
momentos de indagac@es e incertezas, por recair sobre meus ombros uma responsabilidade mais
ampla dentro da propria escola em que estava atuando ha quase quatro anos.

A receptividade da equipe docente, no entanto, foi bem tranquila e houve boa aceitacéo,
sendo esse um dos fatos que me trouxe sentimentos de alegria e conviccdo para o exercicio de
minha nova funcdo. O choque com a realidade e a turbuléncia da passagem de professora para
professora coordenadora foram superados com o passar do tempo, por meio da aquisicdo de
experiéncia pratica e dos estudos tedricos relacionados a funcao.

Apos a analise dos diarios escritos para essa pesquisa, foi possivel verificar um grande
fosso entre o trabalho real do coordenador pedagdgico e o ideal, pois os desvios de funcéo
geram frustracdes e decepgdes, que levam o coordenador a deixar o professor sem um suporte
necessario para que desenvolva um bom trabalho na unidade escolar. Tal constatacéo revela a
necessidade de uma reestruturacdo na funcao do coordenador pedagdgico.

Ainda que ter assumido a coordenacdo pedagogica tenha sido um passo muito
gratificante, no sentido de perceber que eu ndo estava mais parada no tempo em relacdo a minha
profissdo, sentia falta de algo, ndo queria parar de estudar, precisava continuar trilhando
caminhos diferentes que me levassem a construcdo de conhecimentos que pudessem embasar
teoricamente minha préatica. Assim, comecei a sonhar com o mestrado e, com o incentivo da
minha filha, fiz minha inscricdo, em 2013.

Concorri a uma vaga no Mestrado Profissional em Educacdo da UEMS, mas, a decepc¢éo
chegou ao final da selecédo, pois ndo consegui. No primeiro momento, pensei em nunca mais
tentar, mas |4 estava ela, minha incentivadora, minha filha, agora com o nivel superior
completo, incentivando-me para tentarmos uma vaga juntas. Comecei, entdo, a me dedicar e
buscar um pouco mais de conhecimento sobre o mestrado.

No final de 2014, com o processo seletivo novamente aberto, oferecendo 25 vagas para
0 mestrado, 14 estava eu, agora com a minha filha, passando pela selecdo. Quando saiu o
resultado, uma mistura de alegria e tristeza tomava conta de mim: ela passou, e mais uma vez
eu ndo fui aprovada. Confesso que na hora um sentimento de fracasso e vergonha tomou conta
de mim, mas eu ndo poderia deixar transparecer, pois minha incentivadora passou e eu precisava
estar completamente feliz. Chamei-a e disse que ndo queria mais tentar, pois ndo me achava
capacitada para tamanho feito. Nessa hora, ela realmente foi dura comigo e disse que agora era
0 momento de rever a minha situacdo e lutar pelos meus ideais, levantar a cabeca e seguir em

frente. Como ela fazia parte do Grupo de Estudo e Pesquisa em Narrativas Formativas
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(Gepenaf), que tem como coordenadora a Profa. Dra. Eliane Greice Davanco, convidou-me, ou
melhor, convocou-me para participar do grupo de pesquisa, espaco de estudo em que tive meu
primeiro contato com as narrativas.

Comecel, entéo, a interessar-me, entusiasmar-me, contagiar-me e - por que néo dizer? -
apaixonar-me por aquele ambiente. VVoltdvamos para casa compartilhando os saberes que eram
socializados, mas, uma situacgdo ainda me incomodava. Nesses encontros existia, e ainda existe,
as reunides do grupo aberto, no qual todos podem participar, e as reunides em um grupo
fechado, em que s6 orientandos e ex-orientandos, ja mestres ou doutorandos, podem participar,
juntamente com a coordenadora do grupo. Confesso que me inquietava o fato de que, apés a
reunido do grupo aberto, todos que os convidados eram liberados para ir embora e eu saia da
sala e ficava algumas vezes até mais de uma hora do lado de fora, esperando minha filha, que
era mestranda, participar do grupo fechado. Eu tinha a sensacao de estar lendo um livro, em
que observava a capa, lia os autores, mas ndo tinha acesso a todo o contetdo. Aquela situacdo
me incomodava, eu pensava sozinha do lado de fora: “essa situagdo ndo pode continuar, eu
preciso buscar mais, essa porta ndo pode mais se fechar, eu preciso estar do lado de dentro.”

Assim, com essa determinacdo em mente, no ano de 2015 fiz duas disciplinas como
aluna especial do Mestrado em Educacéo, ndo faltei uma reunido do Gepenaf, tentei buscar
conhecimento com mais dedicacdo, mergulhei no desconhecido com mais garra, certa de que
desistir ndo era o melhor caminho e, mesmo com duvidas e incertezas, tinha um objetivo a
percorrer.

Apos fazer uma das disciplinas como aluna especial, mas uma vez enfrentei um
obstaculo. Minha incentivadora mais uma vez me desafiou, sugerindo a publicacéo de artigos.
Entdo, submeti dois trabalhos e os mesmos foram aprovados, antes do inicio do préximo
processo seletivo para ingresso no programa de pds-graduacdo. A inquietacdo comecou, pois
eu precisava apresentar meu primeiro artigo. Fomos juntas, uma vez que ela também havia
enviado trabalhos e os mesmos tinham sido aprovados. Chegou 0 momento e a hora, ela disse
para eu ndo ficar nervosa, pois estaria ao meu lado na hora da apresentacdo. Eu estava téo
nervosa que ndo me atentei que ela também apresentaria no mesmo horario, e em salas
diferentes. Minha filha subiu a escada comigo, foi até a porta e disse “boa sorte, ndo fica
nervosa, vai e arrasa, que eu vou estar na sala ao lado”. Nao falei nada, engoli toda aquela
situacdo a seco, respirei fundo e entrei.

A hora da apresentacao chegou, apresentei meu trabalho que falava sobre a contribuicéo

do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) a alfabetizacdo, envolvendo as
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narrativas de trés professores. A apresentacao foi bem tranquila, mesmo sendo minha primeira
experiéncia em falar sobre narrativas e embora eu nao tivesse, ainda, um conhecimento mais
aprofundado da metodologia. O que me deixou um pouco preocupada foi o fato de outra colega
ter apresentado também um trabalho sobre o Pnaic, no entanto, tendo como fonte de dados um
questionario aplicado a mais de setenta participantes, o que rendeu muitos elogios da parte da
coordenacdo da mesa. Os resultados apresentados por essa pesquisadora, com base nas
respostas aos questionarios, foram, no entanto, completamente divergentes das respostas que
obtive com somente trés narrativas. Aquilo preocupou-me, pois, eram trés narrativas contra
todos aqueles questionarios.

Ao terminar as apresentacdes, fiquei esperando minha filha que estava apresentando em
outra sala. Nesse momento, a colega que havia apresentado o trabalho com os questionarios
aproximou-se e disse que precisava falar comigo antes de ir embora. Relatou-me, entéo, que
concordava com o resultado das narrativas, que havia conseguido todas aquelas respostas pelo
fato de ser coordenadora do programa e que, na hora dos professores responderem o0s
questionarios pediu para que todos colocassem sua identificacdo e escola em que trabalhavam.

Foi nesse momento que a minha convicgdo pelas narrativas foi consolidada, fazendo-
me compreende-las como um meio de dar vida as nossas experiéncias. Como aponta Benjamim
(1985), quando produzimos nossas histérias e relatamos acontecimentos, criamos
possibilidades de serem conhecidos, pois narrar € trabalhar com a matéria-prima das
experiéncias, as dos outros e as proprias, de uma maneira solida e Unica. Foi nesse momento,
também, que comecei a entender que precisava aprofundar mais o conhecimento tedrico sobre
esse método para entdo, possivelmente, tornar-me uma pesquisadora. Naquele dia, na volta para
casa, somente eu falava, era uma alegria imensa e uma satisfacdo de dever cumprido que néo
cabia no peito.

Assim, chegou mais uma selecdo do mestrado, ao final de 2015. Dessa vez, mudei 0
foco e o projeto de pesquisa, pois nas selecdes anteriores eu havia apresentado dois projetos
sobre leitura e agora, na terceira tentativa, submeti um projeto que buscava pesquisar a minha
prépria pratica como coordenadora pedagogica. Participei de todas as etapas e, quando saiu 0
resultado, 14 estava meu nome e ao lado “aprovada”. Nao sei explicar o que senti quando minha
incentivadora, aos gritos, repetia sem parar: “eu disse que ia conseguir, eu disse!” Chorei de
alegria, uma sensacdo Unica de conquista. Agora, sou mestranda, fago parte das reunides do
grupo do Gepenaf aberto e fechado, ndo fico mais do lado de fora e estou tentando ler cada

pagina desse universo de conhecimento que um dia me foi ofertado.
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Entrar no Programa de Mestrado significou, portanto, em minha trajetéria de vida e
formacéo, entrar no mundo da pesquisa e da ampliacdo do conhecimento cientifico para que
este retorne como embasamento teorico tanto para a minha pratica como coordenadora como
para a compreensao das implicagdes da funcdo desempenhada em uma coordenagéo pedagogica
no contexto da educagéo em geral.

Dessa forma, no préximo capitulo trarei elementos para discutir 0 método eleito para

realizar essa pesquisa e aproximar-me do objeto de pesquisa, a saber, a pesquisa narrativa.



48

2 NARRATIVAS (AUTO) BIOGRAFICAS: A ESCOLHA DO METODO E A
CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O narrador figura entre 0s mestres e 0s sabios. Ele
sabe dar conselhos: ndo para alguns casos, como
provérbio, mas para muitos casos, como sabio. Pois pode
recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que ndo
inclui apenas a prépria experiéncia alheia. O narrador
assimila a sua substancia mais intima aquilo que sabe
por ouvir dizer). Seu dom é poder contar sua vida; sua
dignidade é conta-la inteira. O narrador € o homem que
poderia deixar a luz ténue de sua narracdo consumir
completamente a mecha de sua vida”. (BENJAMIN,
1985, p. 221).

Neste capitulo, apresento o referencial teérico e a metodologia que utilizo para
desenvolver essa pesquisa. As informacdes foram produzidas por meio de uma pesquisa
narrativa de cunho investigativo e autoinvestigativo, ou seja, em uma pesquisa self-study (uma
investigacao de si mesma). Para Marcondes (2013), a pesquisa self-study requer um equilibrio
por parte do pesquisador, pois a experiéncia, a0 promover um insight, pode remeter a
inquietacOes e questbes controversas relacionadas a tempos e lugares. Esse equilibrio na
pesquisa é considerado o cerne da autoinvestigacdo e é visto como o principal desafio. E
relevante a articulagdo pessoal com as questdes publicas de um tempo e lugar e, portanto, a
pesquisa self-study de qualidade requer que o pesquisador demonstre um equilibrio
particularmente sensivel entre biografia e historia.

As narrativas sdo cada vez mais utilizadas, pois trazem a importancia de se compreender
todo o processo formativo do sujeito. Segundo Scott (1999), as narrativas biograficas constroem
0s sujeitos por meio de suas experiéncias vividas, configurando suas identidades pessoais e
coletivas. A partir dessa perspectiva, as narrativas biograficas e autobiograficas tornam-se
recurso essencial nessa pesquisa, pois permitem acessar ndo apenas a histéria de outrem, mas
também a do proprio pesquisador.

Segundo Galvéo (2005), os conceitos de narrativa, histéria e biografia, em todas as suas
diferentes manifestacOes, estdo presentes no cotidiano das pesquisas. Desse modo, escrever
sobre 0 que se faz e 0 que se sente tornou-se um recurso de pesquisa para analisar o cotidiano
e a pratica profissional, no &mbito da educacdo. Sendo assim, as narrativas autobiograficas
compdem um método de construcdo do conhecimento que fundamenta a reflexdo do fazer
pedagogico e a ressignificagcdo da propria agdo. Ainda de acordo com a autora, a narrativa, como
metodologia de investigacao, implica uma negociacdo de poder e representa, de algum modo,

uma intrusdo pessoal na vida de outra pessoa.
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De acordo com Clandinin e Connelly (2015), a pesquisa narrativa é método e fenémeno
e pode ser definida como “[...] 0 estudo da experiéncia como historia, assim, é principalmente
uma forma de pensar sobre a experiéncia. "Desse modo o fenbmeno constitui a historia,
enquanto o método que a investiga e a descreve se concretiza em uma narrativa, ou seja, SOmos
narradores das nossas proprias historias. Conforme Riessman (1993) no processo da narrativa
incluem-se cinco representacdes da experiéncia vivida: dar sentido, contar, transcrever, analisar
e ler. Dentro dessas representacdes, percebo que todas elas tém uma relevancia quando se trata
das andlises das narrativas. A valorizacdo dessas representacGes de experiéncias vividas
contribui para que o texto narrado se torne coerente e agradavel para ser lido, considerando
coerente aquele que possui uma boa estruturacéo.

As narrativas de vida levam em consideracdo a intersubjetividade na relacdo
pesquisador e pesquisado, portanto, adota uma posicdo epistemoldgica que considera o
conhecimento construido pelos sujeitos ao longo de seu percurso profissional. Compreendo, no
entanto, que a depender do problema educacional que se pretende pesquisar, a escolha pela
pesquisa baseada em dados empiricos que podem ser medidos, analisados com maior
imparcialidade e objetividade € ajustada e inclusive pode contribuir para se pensar nosso
sistema de educacéo tdo complexo e diverso. Porém, conforme argumentam Prado e Soligo
(2007), a escolha por esse método implica a opcéo do pesquisador por uma concepgdo em que

se admite que

[..] o sujeito constr6i e reconstroi conhecimento o conhecimento- que é,
simultaneamente, externo e interno- a partir de sua propria experiéncia com a
realidade. Esse conhecimento resulta da interacdo do sujeito com o objeto, se 0 mundo
do homem é construido a partir dos seus conhecimentos, valores e significacdes ndo
se podem pensar uma relagdo cognitiva que exclua o sujeito. (PRADO; SOLIGO,
2007, p.25).

Assim, o processo da pesquisa é que vai direcionando as questdes levantadas a priori,
podendo haver mudancas, novos olhares e caminhos diferentes que necessitam ser trilhados, a
partir das acGes que vao acontecendo, podendo assim dar sentidos a novas verdades, ou a
verdade dos sujeitos sobre o que narram. Sob essa Gtica que faco uso das narrativas e do método
autobiogréafico. Para Benjamin (1994) e Gagnebin (2011), a experiéncia é compartilhada por
meio da narrativa e a base de qualquer narrativa, ficcional ou ndo, é a experiéncia propria, uma
vez que a ligacdo que o narrador tem com seu objeto € uma relacdo artesanal e sua tarefa
consiste, precisamente, em trabalhar a matéria-prima das experiéncias — as dos outros e as suas

proprias.
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Nessa mesma perspectiva, Clandinin e Connelly (2015) argumentam:

Apesar de a pesquisa narrativa ser, para algumas pessoas, somente um processo de
contar e escrever uma histéria como talvez algum complemento reflexivo para os
pesquisadores e participantes, o processo de mover-se dos textos de campo para os de
pesquisa € muito mais complexo. O pesquisador narrativo passa varias horas lendo e
relendo os textos de campo para construir um relato sintético ou resumido do que esta
contido nos conjuntos de textos de campo. Apesar de a analise inicial lidar com
assuntos como caracteristicas, lugar, cenario, enredo, tensdo, finalizagdo, narrador,
contexto, e tom, estas questdes se tornam cada vez mais complexas a medida que o
pesquisador busca esta releitura sem fim. (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.177).

O uso que faco do método autobiografico, nessa pesquisa, foi construido a partir dos
discursos e da memdria, que levam em consideracdo a subjetividade em funcdo das minhas
acOes, de dados objetivos e das anélise que fago das narrativas. Dessa forma, elenquei questdes
e situacdes que pudessem me respaldar no processo da pesquisa; 0 mesmo se deu em relacédo a
tematica sobre os dilemas vividos na coordenacdo pedagdgica que percorri e percorro, com a
finalidade de refletir sobre a organizagdo do tempo na rotina escolar.

A partir dessas reflexdes, elaborei os instrumentos e roteiros de investigacdo, em um

movimento que parte da concepcao de que

A pesquisa com histérias de vida inscreve-se neste espaco onde o ator parte da
experiéncia de si, questiona os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens. A escrita
da narrativa abre espacos e oportuniza, as professoras e professores em processo de
formacéo, falar-ouvir e ler escrever sobre suas experiéncias formadoras, descortinar
possibilidades sobre a formagcdo através do vivido. A construcdo da narragdo inscreve-
se na subjetividade e estrutura-se num tempo, que nao é linear, mas num tempo da
consciéncia de si, das representacdes que o sujeito constrdi de si mesmo. (SOUZA,
2008, p. 39).

Ainda, conforme Abrahdo (2006), um estudo que se realiza por meio de narrativas
autobiogréaficas precisa assumir a sua triplice constitui¢do: a) Fendmeno — o ato de narrar-se; b)
método de investigacdo — producdo e andlise das fontes narrativas; e c) Processo de
autoformacao e de intervencdo — reflexdo sobre si e os modos singulares de producédo da vida.

Como metodologia de analise, faco uso do diario de bordo como instrumento de
investigacdo que, a0 mesmo tempo, contribui com o desenvolvimento profissional da prépria
pesquisadora. Faco uso do diario, dessa forma, tanto para refletir sobre a minha pratica como
coordenadora pedagOgica como para registrar diariamente as a¢Ges que materializam essa

pratica.
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Conforme Zabalza (2004), do ponto de vista metodoldgico, os diarios fazem parte dos
enfoques da linha de investigacdo das narrativas autobiograficas, baseada em documentos
pessoais. Segundo o autor, essa corrente de orientacdo, basicamente qualitativa, tem adquirido
uma notavel elevacdo na investigacdo educativa nos ultimos anos. O diario de bordo abre um
leque de possibilidades, levando o sujeito a se expressar de distintas formas. Assim, faco uso
do diario em minha pesquisa e o reconheco como um instrumento de formagdo pessoal e
conceitual, que me possibilitou transformar-me em protagonista da minha histéria.

Muitas foram as agruras com que eu, como pesquisadora, me deparei durante a pesquisa
narrativa. Uma das dificuldades encontradas foi a necessidade do olhar distanciado da minha
propria pratica ou seja, tentar diferenciar a influéncia do observador para o objeto observado,
bem como organizar a pesquisa de forma que ndo somente o “eu” justifique as ideias dos textos
narrados.

Os registros do didrio se dividem em trés fases: na primeira, comego como
coordenadora, atendendo aos professores, pais e alunos; na segunda fase sou designada pela
direcdo para trabalhar somente com orientacdo, ou seja, atendo somente a pais e alunos; e na
terceira fase sou enviada para 0 anexo da mesma escola, criado em funcéo de a escola ndo
comportar mais o numero de alunos matriculados, o que fez com que a Secretaria Municipal de
Educacao (Semed) alugasse um local adicional para que todos os alunos fossem acolhidos, local
esse que conta com mais de 500 alunos. Entéo, termino minha pesquisa, sem saber citar ao certo
a minha funcéo especifica, pois trabalho praticamente como uma gestora, ndo so atendendo
professores, alunos e pais, mas também responsavel por todo os aspectos administrativos que,
de modo geral, comp&em o anexo da escola.

Durante a pesquisa, concomitante aos periodos de trocas de fungéo, também ocorreu
trés vezes a troca de direcdo da escola, ficando claro que foram estas as razdes para as mudancas
e tomadas de decisdes diversas. De certa forma essas mudancas, que eu ndo esperava, acabaram
contribuindo para o desenvolvimento dessa pesquisa. Os dados do segundo e terceiro momentos
foram realizados somente com narrativas, pensei ser relevante, pois na segunda fase da troca de
funcgéo trabalhei com a orientacdo, ou seja somente com pais e alunos, embora no “Cronograma
do horario de atendimento do Coordenador” fosse elencado como fundamental o atendimento
ao professor.Com esse impasse, quando voltei a trabalhar com todos os elementos que
compdem o cronograma de horérios, j& me encontrava no anexo da escola, em que continuei

com as narrativas do cotidiano.
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No entanto, foram seis meses de relatos, trés meses utilizando as narrativas do meu
cotidiano e o cronograma dos horarios, e na segunda e terceira fase optei somente pelos dados
narrativos.

Para Hess (2006, p. 92), o debrucar sobre si, por meio do diario "Mais que todas as
outras formas de escrito, explora a complexidade do ser." E, nas palavras de Gaspar, Pereira e
Passeggi (2012), o diario € como género autobiografico que, durante a sua escrita, torna possivel
ao professor, ator-narrador, realizar momentos de retrospeccao e reflexdo sobre as decisdes e
acontecimentos do acompanhamento do memorial, embora as anotacbes ocorram em outro
momento, posterior ao vivenciado.

Dessa forma, como pesquisadora, detenho-me em um aspecto especifico da minha
trajetéria como coordenadora pedagogica, constituindo-me em sujeito da minha propria
pesquisa, em um movimento em que, como pesquisadora, proponho-me a ouvir a minha voz, a
voz de uma professora-coordenadora, com a finalidade de compreender o significado que dou
as minhas experiéncias, para torna-la pablica. Souza (2008) enfatiza, ao tratar da realizacdo de
tais narrativas, ou entrevistas a importancia da construcdo de um espaco de colaboracdo e

respeito com o ator que vai narrar sua vida, o qual

[...] quem decide o que deve ou ndo ser contado é o ator, a partir da narrativa da sua
vida, ndo exercendo papel importante a cronologia dos acontecimentos e sim o
percurso vivido pelo mesmo. Ainda que o pesquisador dirija a conversa, de forma
sutil, ¢ o informante que determina o ‘dizivel’ da sua histdria, subjetividade e 0S
percursos da sua vida. (SOUZA, 2008, p. 29).

Nesse sentido, um dos maiores desafios foi compreender e analisar 0s conceitos e
abordagens que delineiam essa pesquisa, como afirma Elbaz-Luwisch (2002), como expressdo do
vivido, nas narrativas, o0 espaco é curvo, o tempo é nao linear e, ambos, interagem a seu favor.

A fim de apresentar os fundamentos que sustentam essa pratica. Tomo como referéncia
Cunha e Prado (2007), que apontam para uma postura ética de comprometimento e prudéncia
para realizar um trabalho de pesquisa.

Conforme os autores, o pesquisador precisa saber o “necessario”, ou seja, admitir que
as possibilidades de compreensdo sdo circunstanciais € subjetivas, e que esse “necessario” € o
que de melhor podemos produzir no momento, pois 0 amanha trara outros “necessarios”, uma
vez que novas inquietacdes surgirdo.

Assim, o delineamento dessa pesquisa seguiu 0s contornos demonstrados na Figura 4:
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Figura 4. Delineamento da pesquisa.

Minha prépria pratica
self-study (uma
investigacdo de si
mesma) Diario de bordo
Zabalza (2004)

Documentos que Pesquisa Fundagdo
norteiam a pratica Carlos Chagas
do coordenador Placco (2010,
pedagoégico 2011)
Objeto: A
pratica do
Coordenador
Pedagogico

Fonte: producgdo propria.

Conforme narrado em meu memorial formativo, meu contato com as narrativas deu-se
em 20015, a partir da minha entrada no grupo Gepenaf, criado em 2010, cujas reunides
acontecem na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — unidade universitaria de Campo
Grande. Sob o titulo de Grupo de Estudo e Pesquisa em Narrativas Formativas - Gepenaf®, o
mesmo surgiu com a finalidade de reunir pesquisadores de diferentes instituicdes de ensino,
como a UEMS, Universidade Catolica Dom Bosco - UCDB, Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal — UNIDERP, Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul — UFMS e Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, interessados
em produzir conhecimento e pesquisa sobre praticas na formacao docente, utilizando narrativas
formativas, materializadas em autobiografias, memoriais e historia de vida.

Quando entrei no grupo de pesquisa, foi me apresentado varios autores que utilizam as
narrativas como referencial teérico-metodologico, assim como Antonio NAvoa, Walter
Benjamim, Guilherme do Val Toledo Prado e Rosaura Soligo, entre outros, e a partir desse
contato fui observando a importancia epistemoldgica da escrita por meio das narrativas, que
envolve um novo modo de considerar a pesquisa cientifica, os sujeitos participantes e o proprio

conhecimento produzido.

OInformagdes disponiveis em www.gepenaf.com. Acesso em 20 fev. 2016.
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Nessa trajetdria do meu percurso, realizei mais uma disciplina do mestrado como aluna
especial e finalizei o ano de 2015 ingressando no Mestrado em Educacdo. Hoje busco ampliar
meu conhecimento pesquisando tedricos que solidificam as narrativas como método teorico.

Apos entrar no mestrado, continuo fazendo parte do Gepenaf, lugar em que, mais do
gue encontrar respostas para minhas inquietacdes, tenho aprendido a formular perguntas e a
questionar aquilo que parece naturalizado. Nos encontros fechados, o grupo tem como prética
a apresentacao dos projetos de pesquisa em andamento a todos os demais participantes, com o
objetivo de serem apresentadas sugestbes construtivas que contribuam para um melhor
desenvolvimento de nossas pesquisas. Assim, apresentei ao grupo meu projeto de pesquisa,
com a proposta inicial de partir de uma problematica do cotidiano do coordenador pedagogico,
que passa o dia inteiro envolvido com muitas demandas e ndo oferta ao professor o suporte

pedagdgico necessario para contribuir com sua pratica no ambiente escolar, pois,

A maior parte de sua rotina € ocupada com demandas administrativas e muitas vezes,
nao se sabe qual é o seu campo especifico de atuacdo: ficar a disposi¢do dos pais,
atender ao telefone, checar os materiais, substituir professores, chamar a atencéo de
alunos desobedientes, fiscalizar o trabalho do grupo, etc. (PLACCO, 2013, p. 70).

Dessa forma, apds a apresentacdo do projeto de pesquisa ao grupo, uma das sugestdes
da minha orientadora foi que eu fizesse uso do diario como ferramenta de analise da minha
propria préatica, tendo Zabalza (2004) como embasamento tedrico, e junto com o diério fosse
criado um cronograma que pudesse medir o tempo gasto no meu fazer pedagdgico. A partir
desse encontro e da proposta feita, comecei a desenvolver um diario, no qual registro também
0 tempo gasto em cada situacéo ocorrida na escola, tendo como objetivo verificar quais situacdo
ocupam mais 0 meu tempo no &mbito escolar.

Ao finalizar meu dia de trabalho, passei a reservar um tempo para registrar os principais
acontecimentos daquele dia. Ao final do dia, fora do ambiente de trabalho, retomava esses
apontamentos anotados na agenda e registrava-os no diario, narrativamente. O diario foi, dessa
forma, um instrumento fundamental nessa pesquisa, pois foi possivel analisar cada
acontecimento no desenvolvimento da minha pratica, uma vez que "A sistematizacdo das
observacdes recolhidas. A principal contribui¢do dos diérios, em relacdo a outros instrumentos
de observacao, é que permitem fazer uma leitura diacrénica sobre os acontecimentos. Com ele,

é possivel analisar a evolucéo dos eventos!'." (ZABALZA, 2004, p. 17).

UTradugdo livre da autora do original, em espanhol: “La sistematieidad de las observaciones recogidas. La
principal aportacion de los diarios con respecto a otros instrumentos de observacion es que permiten hacer una
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Nesse sentido, dou significado as minhas proprias experiéncias, permitindo que a
pesquisadora tenha voz e reflita sobre a propria pratica como coordenadora pedagogica, que
também é a préatica de tantos outros coordenadores pedagdgicos que atuam em outros diferentes
espacos, mas compartilhando das mesmas angustias, desafios e anseios. Como pesquisadora da
minha pratica, foi preciso realizar um processo de investigacdo do meu passado, ou seja, um
self-study (um estudo de si mesmo), com o intuito de resgatar, na memoria de minha trajetoria,
0 que contribuiu para que eu me constituisse na pessoa e na profissional que sou hoje.

Por meio de meu memorial, consegui compreender o poder de narrar nossa propria
historia, trazendo as lembrangas do passado que me constituiram e me constituem como pessoa.
Ao enxergar com olhos distanciados, compreendi a importancia do papel de uma pesquisadora
que se autoinvestiga e da pesquisa que foi e continua sendo feita dentro da escola, abrindo
possibilidades para uma possivel intervencédo. Parto da perspectiva que as narrativas biograficas
contribuem para a construgédo do sujeito e que por meio de suas experiéncias no cotidiano sdo
configuradas a identidade pessoal e profissional.

A experiéncia, conforme Larossa (2002), é somente aquilo que nos toca profundamente,
trazendo para fora sentimentos ocultos, funcionando como antidoto que impede as acOes
nocivas e viciadas da préatica educativa, provocando, por fim, libertacao, renovacéo e reflex&o.
Nesse sentido, pensar na pratica docente como um campo com atributos especificos e com
questbes a serem resolvidas nos leva a buscar instrumentos que considerem e interpelem o ser
humano a questionar suas certezas consolidadas. Narrar €, portanto, interpelar os sentimentos e
emocdes do pesquisado, trazendo para fora suas reais concep¢des de mundo - e, nesse caso
especifico, de educacéo e da funcéo do coordenador pedagdgico - para, desta forma, averiguar
o fenbmeno que o torna auténtico.

Partindo destes pressupostos, as narrativas autobiograficas podem oportunizar o
desenvolvimento profissional e a melhoria da educacéo escolar. O sujeito deixa suas marcas na
historia, constituidas cotidianamente e, nesse sentido, a narrativa assinala 0 momento histdrico
que 0 sujeito esta inserido.

Nessa busca, a abordagem narrativa surge como mais um instrumento de investigacao
no campo educacional. Como apontado por Nogueira (2014), considerando as narrativas,
busca-se compreender a origem das crengas, como elas se perpetuam e como auxiliam a

adaptacdo e a sobrevivéncia do professor — e dos demais profissionais da educacdo, eu

lectura diacrénica sobre los acontecimientos. Con ello se hace posible analizar la evolucion de los hechos”
(ZABALZA, 2004, p.17)
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acrescentaria - ao sistema de ensino, podendo se constituir em um elemento fundamental para
o entendimento do desenvolvimento profissional docente.

Por meio de narrativas registradas no diario, pretendo, portanto, investigar se a realidade
vivida no cotidiano escolar aponta para praticas mais proximas ao conjunto de saberes e
atribuicdes institucionais delegados ao coordenador pedagdgico, ou a préaticas reflexivas em um

ambiente participativo e colaborativo.

2.1 O lécus de pesquisa

Como se trata de uma pesquisa autobiografica, a escola em que atuo € o l6cus da minha
pesquisa, onde desenvolvo as a¢Ges em meu cotidiano profissional, e é por meio da reflexdo
sobre essas agfes que construo minhas narrativas, a partir dos desafios, dilemas e possibilidades
no/do/com o cotidiano escolar. Prado e Cunha (2007) aponta no/do/com o cotidiano como uma
perspectiva que permite aprofundar a compreensdo da realidade da escola de uma forma mais
complexa.

Utilizei o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)da escola pesquisada com a finalidade de
analisar o perfil que a escola apresenta. O Projeto Politico Pedagdgico € reavaliado e atualizado
a cada dois anos. Essa construcdo acontece de forma coletiva, no inicio do ano letivo. Em uma
das reunibes pedagdgicas, a direcdo faz a leitura de alguns topicos e, ap6s, acontecem as
discussdes dos mesmos.

Toda a equipe é convocada para formar pequenos grupos, sendo que cada grupo fica
responsavel por uma agéo para que no final se discuta. Posteriormente é repassada para direcao,
para maior analise, digitacdo e insercdo das mesmas no Projeto para que seja atualizado. Esse
documento tem como objetivo nortear todo o trabalho da escola e se articula ao Plano Municipal
de Educagdo, que, por sua vez, também se articulam aos Planos Estaduais e Nacional,

garantindo o direito e o dever da criacdo conjunta desse guia do trabalho educacional.

O projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola democratica e que avanca para sua
liberdade e sua autonomia, conforme a Constituicdo e a LDB, sinaliza o regime de
colaboragdo ainda ndo realizado, mas vivo nos textos das leis fundamentais da
educacdo brasileira. O PPP é impostergavel, pois segue a dindmica do calendério
escolar e impossivel de ser escrito sendo pela comunidade que pretende construir uma
acdo curricular rigorosa e prazerosa, um processo de ensino-aprendizagem que
considere 0s sujeitos dessa acdo e modos de trabalho que garantam apreensdes
criativas do conhecimento, a par de atitudes e compartilhamentos originais. (BRASIL,
2015, p.13).
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Considerando as perspectivas propostas nos Planos e Diretrizes, o Projeto Politico
Pedagogico se define como um documento que norteia o trabalho escolar, o que vai da formacéo
continuada dos professores ao perfil dos estudantes, dos projetos de enriquecimento curricular
as posi¢cdes metodoldgicas e todas as acdes interdisciplinares.

Ao analisar o PPP, busquei informagdes referentes ao perfil da escola e como séo
organizadas e sistematizadas suas a¢0es, ou seja, quais as estratégias elencadas pela escola para
obtencdo de resultados de forma mais eficiente e segura. Domingues (2014) aponta a relacédo

do PPP com a coordenacédo pedagdgica:

O Projeto Politico Pedagdgico organiza e sistematiza todas as a¢des educativas da
unidade escolar, inclusive a atuacdo formativa dos coordenadores pedagdgicos que,
ao gerir a formacdo, desenvolve um plano de trabalho flexivel e acordado com os
professores em formacéo, pois considera as necessidades educativas dos alunos e dos
professores numa temporalidade real. (DOMINGUES,2014, p.83).

Assim, o Projeto Politico Pedagogico norteia o trabalho na escola, ou seja, organiza as
atividades escolares e 0s projetos educativos que contemple o processo de ensino e
aprendizagem, contemplando os planos de ensino e trabalho dos profissionais, reline propostas
de acdo concreta que sdo executadas em determinado periodo, e apresenta a escola como um
espaco de formacdo de cidadaos responsaveis e criticos.

Veiga (2011) ressalta que ao construir um projeto, a escola deve planejar as suas agoes
colocando as intencdes de como fazer e realizar, com compromisso definido coletivamente.

Nesse sentido, é relevante apresentar alguns elementos do Projeto Politico Pedagogico
da escola l6cus da pesquisa, referentes ao seu histérico, ao perfil do aluno e outros aspectos

sobre sua organizacao, localizagdo e concep¢des pedagdgicas.

No ano de 1990, ano este que foi fundada e criada a Escola Municipal “Prof. Antonio
Lopes Lins", na gestdo do prefeito Ladio Martins Coelho. A criagdo da escola foi
regulamentada pelo Decreto n® 6.171, de 20/11/90 e seu funcionamento foram
autorizados pela Deliberacdo CEE N°5036/98, e o reconhecimento do ensino
fundamental, Deliberacdo CEE N° 5557/99.A escola recebeu este nome em
homenagem ao professor Antonio Lopes Lins que nasceu em 08 de junho de 1914, na
cidade de Sobral, no Ceard. A escola funcionou inicialmente como anexo da Escola
Municipal Imaculada Conceicdo, no bairro Jardim Batistdo, com 04 salas de aula que
antes funcionavam em dois turnos, com aproximadamente 120 alunos. Atualmente, o
censo escolar chega a 2.400 alunos, que estdo devidamente matriculados, conta com
aproximadamente 180 professores, totalizando aproximadamente 240 funcionarios no
total, a equipe técnica pedagdgica é composta por um diretor e uma diretora adjunta,
cinco coordenadores pedag0gicos, duas supervisoras e dois apoios pedagdgicos. Com
a quantidade expansiva de alunos, foi construido um anexo com aproximadamente
500 alunos, totalizando 09 salas e 18 turmas. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2015, p. 9-10).
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Conforme o censo apresentado no PPP da escola, observa-se sua expanséo, sendo que
de um inicio como anexo com 120 alunos e passou-se, apds 25 anos, a um ndmero aproximado
de 2.400 alunos e mais um anexo com aproximadamente 500 alunos. Esse salto deve-se ao
aumento da populagdo dos bairros adjacentes a escola, devido ao surgimento de novos
conjuntos habitacionais e o direito dos populares, de matricular seus filhos em escolas mais
préximas de suas residéncias.

Quanto ao perfil dos alunos e de suas respectivas familias, segundo o PPP, é formado
por pessoas que buscam, com a escolarizagdo, maiores chances de insercdo no mercado de
trabalho:

Os alunos que temos e suas familias depositam suas esperangas na escola
acreditam que se estudarem poderdo ter um melhor emprego, conseguir aquilo
que seus pais ndo conseguiram até hoje, ou seja, querem aprender na escola
para se dar bem no mercado de trabalho. O trabalho da escola com estes alunos
ndo pode fugir daquilo que culturalmente eles estdo vinculados, o trabalho.
Perde-se muito quando as atividades ndo alinham com o ganhar dinheiro, haja
vista, que para eles falar sobre trabalho, profissdes mesmo que seja de seus
pais se torna a escola mais significativa. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO,2015, p.19).

Observo, nesse sentido, o carater utilitarista do ensino escolar presente nas concepgdes
que norteiam o Projeto Politico Pedagogico e, portanto, as a¢Ges da escola pesquisada.
Depositarem suas esperancas de mobilidade social na escolariza¢do, sem atentar para outros
fatores objetivos que podem influenciar essa possibilidade, aponta, ao mesmo tempo, que as
familias consideram a escola como um lugar que prepara o aluno para o mercado de trabalho,
e a escola se posiciona como contribuinte, oferecendo atividades que se alinham a essa
perspectiva, com a finalidade de tornar o conhecimento cientifico - que € funcdo da escola
socializar - utilitario, ou seja, Gtil para "ganhar dinheiro", conforme encontramos no PPP.

No entanto, ha linhas de pesquisa educacional que apontam as diversas mudancgas nas
maneiras de conceber o ensino escolar e procurar sinalizar a necessidade de romper com a visao
da escola unicamente como preparatoria para insercao no trabalho. A funcéo do conhecimento,
para esses pesquisadores, ndo se restringe a logica do mercado, pois o saber tem uma dimenséo
emancipatoria - na perspectiva intelectual e social - que também deve ser levada em

consideracao:

E preciso pensar na escola a partir das modalidades educativas que Ihe sdo exteriores
e ndo escolares. E nesse terreno, que se constitui a parte imersa do iceberg educativo,
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que um conjunto de conceitos e praticas educativas portadoras de futuro fizeram o seu
caminho (abordagem biograficas e valorizagdo da experiéncia; portal formativo das
situacfes e contextos sociais; reversibilidade dos papéis educativos; isomorfismos
entre processos educativos e processo de socializagdo, etc.) Sera fecundo que a escola
possa ser “contaminada” por estas ideias. (CANARIO,2002, p.150).

Nesse sentido, a escola precisa de um pensamento prospectivo, na perspectiva de agir
estrategicamente no desenvolvimento da pessoa humana, ndo como um processo de treino e
adaptacdo, mas com praticas educativas que tenham significado para o aluno e considerem seu
direito a ter acessado a conhecimentos e saberes que extrapolem o sentido utilitarista. Esse
processo € Unico para cada escola e cada realidade social, ndo havendo uma férmula ou receita

que possa ser aplicada a todos os espacos escolares indistintamente.

Cada escola tem caracteristicas pedagégicas-sociais irredutiveis quando se trata de
buscar solucdes para os problemas que vive. A realidade de cada escola, ndo buscada
por indteis e pretenciosas tentativas de “diagnostico”, mas como ¢ sentida e
vivenciada por alunos, pais e professores, é o Unico ponto de partida para um real e
adequado esforco de melhoria. (AZANHA, 1983, p. 5).

Contraditoriamente, o0 PPP em questdo, em relacdo a funcdo da escola, traz uma visao
do que considera as obrigagdes dos profissionais e os diretos dos alunos, destacando

inicialmente os seguintes aspectos:

Como profissionais da educagdo somos conscientes da importancia do nosso trabalho
para bairro que cresce junto com a escola. Assim, a escola desenvolve agdes que
possam resultar no envolvimento da comunidade em préticas pedagdgicas contribuindo
para a autonomia critica os alunos, aperfeicoamento pessoal e aquisicdo de
conhecimento que podera contribuir para a continuagcdo dos estudos ou da vida
profissional. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015, p.17)

Essa visdo é percebida também na concepcdo de educacdo exposta no documento,
quando afirma que sua funcdo é formar um cidad&o critico e pensante, desenvolvendo-o em sua
totalidade, embora anteriormente tivesse apresentado a educacdo escolar com um carater

utilitarista e voltado para o ingresso no mercado de trabalho.

Trabalhamos acreditando que a educacéo desenvolve as potencialidades dos alunos e
dos profissionais em um conjunto de conhecimento, habilidades, atitudes, valores
construidas numa relacdo histdrica baseada nos interesses e necessidades dos seres
humanos, numa concepgéo de educacdo em que desenvolva o homem na sua totalidade,
como ser bioldgico, afetivo, estético, material e lidico que no processo educativo
precisamos aprimorar constantemente através da educacdo cientifica e social. A escola
organizada historicamente pela humanidade, objetivou a socializacdo do saber
sistematizado, desta forma, esta instituicdo € apresentada sociedade como um lugar
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onde a crianca vai aprender a pensar, onde recebera o ensinamento de diversas ciéncias
necessaria para geragdes futuras. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015, p.17).

Em outros momentos, o PPP analisado traz concepc¢des pautadas em generalizagdes ou
mesmo preconceitos, delegando ao Regimento Interno (RI) da escola a funcéo repressora e
controladora das acGes dos alunos. Apesar de afirmar buscar a formacdo de um cidadao
auténomo e critico, atribui as atitudes de indisciplina e violéncia dos alunos ao contexto social
e geografico em que vivem, ora afirmando que o Regimento Interno reprime essa violéncia, ora

que essas regras ndo surtem efeito pois os alunos "ndo querem estudar":

Observa um ponto positivo no trabalho da escola quanto a violéncia escolar, mesmo
morando num bairro com caracteristica de violéncia, os alunos na escola séo cautelosos,
preferem evitar as brigas, mesmo que esta aparente calma seja reprimida pelo Rl da
escola. [...] O que observamos é que nossos alunos hoje aprendem menos, nao
guerem estudar, ndo querem aprender, a disciplina regrada pelo RI da escola néo
surte efeito, este comportamento irrita o professor que prepara a aula e ndo consegue
trabalhar por conta da indisciplina, ou de alunos que ndo copiam ndo participam,
atrapalham, brigam querem o tempo todo ir ao banheiro. Procuram de todas as formas
demonstrar seu descontentamento em relagdo a escola. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2015, p. 20, grifos nossos).

O PPP aponta uma aparente “calma” e controle da violéncia, ainda que caracterize 0s
alunos, em geral, como indisciplinados, com comportamentos que "irritam" e "atrapalham” o
professor”. No entanto, parece compreender que essas atitudes sdo formas de "demonstrar seu
descontentamento em relacdo a escola”, ainda que nédo aponte de forma objetiva estratégias para
modificar essa situacdo, a ndo ser as regras repressoras do Regimento Interno. Verifico, assim,
uma insuficiéncia nesse documento que norteia a pratica em relacdo a indisciplina na escola e
a falta de discusséo sobre o0 que estaria ocasionando essa insatisfagdo dos alunos pela escola em
que frequentam.

Segundo Garcia (1999), esse descontentamento dos alunos precisa ser analisado para
além do rétulo de indisciplina e ser pensado como expressdo de uma consciéncia social em
formagéo.

Conforme La Taille (1996, p. 10) “[...] se entendermos por disciplina comportamentos
regidos por um conjunto de normas, a indisciplina podera se traduzir de duas formas: 1) a
revolta contra estas normas; 2) o desconhecimento delas”. E neste momento que a comunidade
escolar deve interferir e procurar saber o que acontece neste ambiente. A revolta pura e simples
ndo se mantém se houver regras claras de convivéncia, discutidas entre a comunidade escolar e

consideradas validas pelos envolvidos.
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Sob essa Otica, percebo a importancia de se construir um Projeto Politico Pedagogico
que considere a escola com uma realidade singular, com identidade prépria e composta por um
corpo de profissionais e alunos singulares. Cabe a escola conduzir suas atividades tendo como
parametro a vivéncia de cada sujeito que faz parte do ambito escolar, proporcionando a estes
meios para refletir sobre suas condi¢gdes como cidaddo, participar da vida em comunidade, dar
continuidade aos estudos e construir o conhecimento necessario para suas atividades diarias.

Em relacdo ao coordenador pedagdgico, o PPP afirma que sua funcdo é atuar como
observador da metodologia aplicada em sala pelo professor, cobrando o alinhamento do
planejamento e sua execugdo com o PPP.

As aulas ministradas terdo seu alinhamento com a Proposta Pedagdgica da escola e
obedecerdo os critérios de um Plano de ensino, Plano de unidade e Plano de aula.
Semanalmente o professor terd encontro com o coordenador escolar que discutird
conteddo trabalhado, metodologia, avaliacdo e este estard observando o alinhamento
com o PPP. Da mesma forma observara durante as aulas do professor se aquilo que
foi planejado esta sendo executado e como esta chegando aos alunos. O contetdo
trabalhado precisa ser aprendido e o coordenador tera a missao de acompanhar
semanalmente as salas e os professores, cuidando para que acontega a aprendizagem.
O professor com dificuldade de desenvolvimento de seu trabalho tera ajuda do
coordenador, quanto a formacao, estudo, orientacdo na conducéo da sala. Os alunos
com dificuldade deverdo ser mapeados, verificando o plano de recuperacéo q deve ser
acionado, os pais devem estar cientes dos trabalhos individualizados feito com seu
filho. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015, p. 222).

Verifico que um dos papeis do coordenador, de acordo com o documento, é a supervisao
sobre a metodologia do professor a fim de observar se esta alinhada ao PPP da escola, visto que
0 mesmo aponta o coordenador como aquele que ajuda o professor que apresenta dificuldades
em desenvolver o seu trabalho na perspectiva esperada, oferecendo-lhe orientacédo e formacéo
para a conducdo das aulas. A formacdo, assim, ndo € percebida como uma parte do
desenvolvimento do professor e de toda a equipe pedagdgica, que necessita ser continua e
sistematica, mas como uma "ajuda” pontual nos casos em que ha desencontro entre a pratica
que a escola considera legitima e as a¢fes docentes.

A analise do PPP da escola em questdo foi um grande desafio para mim, pois, apesar de
compreender sua importancia para uma aprendizagem significativa e melhorias na qualidade
de ensino e sempre ter acompanhado sua reformulacéo e reavaliagdo periodicas, nunca havia o
colocado como objeto de estudo, portanto, ndo havia me atentado para algumas incoeréncias
em relagdo ao tedricos que 0 norteiam e as concepgdes apresentadas, como pode ser observado
no perfil do aluno, na metodologia utilizada pelos professores e na pratica do coordenador,

apresentado como um fiscalizador do trabalho do professor. Com o olhar de pesquisadora, foi
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possivel perceber essa incoeréncia e a falta, por parte de todos os profissionais envolvidos, de
um repensar pautado na acdo — reflexdo — agdo. Em suma, aparentemente a escola tem a
consciéncia que para se alcancar qualquer objetivo descrito no Projeto Politico Pedagogico ndo
basta somente a participacdo em sua construcdo, é preciso que este seja vivido, discutido,
analisado e reavaliado, com todos os envolvidos no processo educativo, porém, percebo que
somente essa préatica ndo é o suficiente.

Embora o PPP apresente esse papel do coordenador como fiscalizador e da formacéo
como uma acdo paliativa pontual, minha agdo como coordenadora pedagégica era pautada,
intuitivamente, em outras concepgdes: eu estabelecer uma parceria com as professoras e angustiava-me

a percepc¢do de que dedicava pouco tempo a discussao dos progressos e dificuldades das criancas. Em

relacdo a formacdo continuada o PPP aponta

A escola contard com uma biblioteca com livros técnicos para empréstimos ao
professor, revistas, técnicas fornecidas pela SEMED.O trabalho de formagdo de
professor se faz necessario pela grande quantidade de professores novos e realidade
que também ¢é pertinente, desta forma a equipe técnica tem o papel de alinhar a
proposta pedagdgica escola coma que o professor esta trabalhando em sala intervindo,
sugerindo, propondo maneiras diferentes para que a aprendizagem aconteca. Portanto,
0 cuidado do pedagdgico e do professor sera conduzido com leitura de textos,
discussbes, palestras, e juntamente com o supervisor escolar nos momentos de
planejamentos. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015, p. 223).

Quando, nas condicdes do trabalho docente, conta-se com uma boa parceria, torna-se
melhor apresentar a escola como um local de producdo de conhecimentos e de saberes.
Conforme o excerto do PPP, fica claro, quando se fala em técnicas fornecidas pela Semed, que
se tira a autonomia do trabalho do professor, alinhando-o com as técnicas oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo. O mesmo enfoca sobre o cuidado com o professor, em
relagdo a sua formagdo, oferecida em forma de palestras e leituras de textos, fatos esses que
ocorrem raramente. Essa formacao deveria, para tanto, desenvolver junto com os professores
uma pratica embasada na construcdo de projetos e materiais didaticos significativos,

interdisciplinares, que contribuissem para reflexao e expressao do professor.

E através das relagbes com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso de experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas
(TARDIF, 2002, p.32).



63

Analisar essa pratica com uma visdo de pesquisadora permitiu-me questiona-la e
ressignifica-la, compreendendo que os saberes produzidos pelas experiéncias sdo capazes de
formar e informar outros docentes e que a formacdo contribui para criar novos habitos de

reflexdo e de autorreflex@o, tanto das vivéncias como das préticas profissionais.
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3 O COORDENADOR PEDAGOGICO: A CONSTITUICAO HISTORICA DE UMA
PROFISSAO NO BRASIL E NA REDE MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE/MS

Precisamos dar conta dos processos historicos que, através

do discurso, posicionam sujeitos e produzem suas experiéncias.
N&o séo os individuos que tem experiéncia, mas 0s sujeitos é que
sdo constituidos através da experiéncia. A experiéncia, de acordo
com essa defini¢éo, torna-se ndo a origem de nossa explicagéo,
nado a evidéncia autorizada que fundamenta conhecimento, mas
sim aquilo que buscamos explicar, aquilo o qual se produz
conhecimento. (SCOTT, 1999, p. 27)

Em minha pratica como coordenadora pedagodgica encontrei distintos questionamentos
que me levaram a uma reflex&@o, cheia de questionamentos e indagagdes, com o objetivo de
compreender o real papel do coordenador no cotidiano escolar. Percebi, partindo do pressuposto
de que o cotidiano do coordenador pedagdgico tem sido marcado por experiéncias frustrantes,
a relevancia de uma retomada de minhas agdes e a busca por um posicionamento consciente

com vistas a construgdo de novas perspectivas, em funcdo da minha propria pratica. De fato,

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagdgico educacional é marcado por
experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuacdo desordenada,
ansiosa, imediatista e reacional e racional, as vezes até frenética... nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propdsitos sao frustrados e suas circunstancias o fazem
responder a situacdo do momento, “apagando incéndios” em vez de construir e
reconstruir esse cotidiano com vistas a construgdo coletiva do projeto politico
pedagdgico da escola. (PLACCO, 2012, p. 47).

Embora o coordenador pedagdgico tenha um papel fundamental na escola, percebe-se
pouco interesse em elevar esse profissional a um agente que contribui com a formacao escolar,
e muitos CPs ndo conseguem encontrar um espaco de atuacdo que corresponda a sua principal
funcdo, que é a formagéo na escola.

Placco, Almeida e Souza (2011) apontam como parte dos resultados de uma pesquisa
realizada em 2010 e 2011, a qual envolveu treze regides do Brasil e teve como sujeitos 400
coordenadores pedagogicos, a visivel falta de valorizacdo desse profissional e, principalmente,
0 que temos chamado de "desvio de func¢do”. Embora as autoras relatem que os coordenadores
consideraram como “boa” e “muito boa” as relagdes dentro da escola, sua pratica tem se

desvinculado de sua principal funcéo, pois,

[...] ao descreverem suas atividades cotidianas, fica claro o pouco tempo que acaba
sendo dedicado ao acompanhamento aos professores. Assim, 0 acompanhamento do
planejamento, sua execucdo e avaliagdo — tarefas potencialmente formativas — séo
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postergadas ou anuladas e outras fungdes, predominantemente relacionadas as
relacBes interpessoais ou administrativas, sdo priorizadas. (PLACCO; ALMEIDA,
SOUZA, 2011, p. 5).

O que se observa é que esse profissional ndo consegue encontrar espaco para
desenvolver sua acdo de coordenar, articular e pér em pratica sua funcdo formativa para uma
melhoria na qualidade do ensino e da aprendizagem, sabendo que ele mesmo precisa, também,
dedicar tempo a sua propria formacao, para poder superar os desafios de sua pratica.

Diante desse contexto, esse capitulo tem como objetivo apresentar um estudo sobre a
constituicdo histérica da funcdo do coordenador pedagoégico, no Brasil e especificamente em
Campo Grande/MS, a fim de compreender como foram sendo construidos o rol de suas

atribuicOes e seu papel social no espaco da instituicdo escolar.

3.1 A génese da funcéo de coordenador/supervisor no Brasil e em Campo Grande

A funcéo de coordenador/supervisor tem apresentado grandes embates e requer uma
reflexdo e analise de larga escala. A educacdo, historicamente, vem passando por distintas
mudancas em que a supervisao escolar e a orientacdo educacional tem se tornado protagonistas
de contextos e defini¢cGes, em termos de organizacdo do trabalho pedagdgico no interior da
escola. O capitulo tratara de definir quais as atribui¢cdes que devem ser desenvolvidas por este
profissional e qual a importancia que a formacao continuada adquire quando buscam realizar
sua funcdo profissional com o maximo de qualidade, de forma que o resultado de seu trabalho
contribuia com a melhoria do ensino na instituicao a qual atua.

No Brasil, a instrucdo escolar foi instituida ja no Periodo Colonial, pelos jesuitas, que
assumiram a dupla tarefa educacional de catequizar os indios e promover instrucdo aos filhos
da elite colonial. De acordo com Costa (2015, p. 1), a educagdo “[...] ndo era tida como um
valor social importante para uma sociedade agrario exportadora dependente, constituindo-se,
de fato, em uma arma de controle social.”

Dessa forma, “No ano de 1549 foram organizadas as atividades educativas no Brasil.
No Plano de Ensino elaborado pelo Padre Manuel da Nébrega a ideia de Supervisdo nao se
manifestava, apesar da funcdo supervisora se fazer presente.” (COSTA, 2015, p. 2).

A funcdo de um coordenador, embora ndo estivesse presente oficialmente, pode ser
evidenciada na fungdo supervisora do “Prefeito Geral de Estudos” e do “Prefeito de estudos

inferiores e da disciplina”, cargos existentes no sistema ou método de ensino denominado Ratio
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Studiorum e posteriormente extintos, a partir da expulsdo dos Jesuitas com a Reforma
Pombalina. Eram atribuicdes desses cargos, segundo o "Manual compilado para os professores

jesuitas™

Prefeito geral dos estudos. — Para este fim, ao Reitor ndo s o recomende
insistentemente no Senhor, mas Ihe d&, como Prefeito de estudos ou Cancelario, um
homem bem versado nas letras e nas ciéncias, qualificado pelo seu zelo e discrigao
para os desempenho das incumbéncias que lhe forem confiadas e cuja fungéo sera a
de instrumento geral do Reitor na boa ordenacéo dos estudos. A ele, coma devida
humildade, deverdo obedecer aos professores e todos os escolasticos, tanto os que
se acham no mesmo Colégio quanto os que porventura vivem em internatos ou
seminarios de alunos, e ainda os prefeitos de estudos nos seminarios, em tudo quanto
aos estudos se refere.

Prefeito de estudos inferiores e da disciplina. — No caso em que, pela extenséo e
variedade do trabalho escolar, ndo bastar um Prefeito para a direcdo de todas as aulas,
podera o Provincial nomear outro que, sob as ordens do Prefeito Geral, cuidara dos
estudos inferiores; e ainda, se o exigirem as circunstancias, um terceiro, incumbido
da disciplina. (FRANCA, 1952 apud HISTEDBR??, [s.d, n.p] grifos nossos).

Né&o se pode afirmar, sob o risco de anacronismo, que essas fungdes eram as mesmas do
Coordenador Pedagdgico (CP), conforme as conhecemos hoje. No entanto, algumas
semelhancas podem ser percebidas, no que diz respeito ao carater de supervisdo dos estudos e
da hierarquia em relagdo aos professores, no caso do Prefeito geral de estudos, e do controle da
disciplina, no que se refere ao Prefeito de estudos inferiores. Destarte, como ja apontado nesse
trabalho, muitos coordenadores — e também percebo isso em minha pratica — ainda séo
“incumbidos da disciplina”, ou melhor, da indisciplina, dos alunos, quando os professores
consideram que a situacdo fugiu ao seu controle.

As pesquisas apontadas no estado da questdo, na introducdo desse estudo, assim como
a pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011), também mostraram que as func¢Ges de ordem
burocratica e ligadas a disciplina constituem-se como atribuices do CP na atualidade,
desvendo, ainda hoje, sua percepc¢do pela comunidade escolar como uma fungao “técnica”.

Na histdria da educacéo no Brasil, com a expulsdo dos jesuitas e a Reforma Pombalina,
algumas atribuicdes dentro da instituicdo escolar também se referem a funcdes ligadas a uma

ideia de supervisdo ou coordenacgédo. Saviani (2006) indica que:

[...] a ideia de supervisdo englobava os aspectos politicos administrativos (inspecéo e
direcdo) em nivel de sistema concentrados na figura do diretor geral, e os aspectos de
direcdo, coordenacdo e orientacdo do ensino, em nivel local, a cargo dos comissarios

12 Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/1_Jesuitico/ratio%20studiorum.htm. Acesso em 24
ago. 2016.
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ou diretores dos estudos, os quais operavam por comissao do diretor geral dos estudos.
(SAVIANI, 2006, p.22).

Seguindo a ordem cronoldgica da organizacdo do ensino escolar no Brasil, com a
Independéncia do Brasil sdo instituidas as escolas de primeiras letras, em 1827, com o
denominado “método de ensino mutuo”, em que o professor assumia, duplamente, as fungdes

de docéncia e de superviséo.

Durante as horas de aula para as criancas, o papel do professor limitou-se a supervisao
ativa de circulo em circulo, de mesa em mesa, cada circulo e cada mesa tendo a sua
frente um monitor, um aluno mais avangado, que ficava dirigindo. Fora destas horas,
0s monitores recebiam, diretamente dos professores, uma instrugdo mais completa, e
ndo era raro ver os mais inteligentes adquirirem a instrugdo priméria superior.
(SAVIANI, 2006, p. 22).

Os embates sobre a organizacdo do ensino que foram travados no periodo de transicéo
do Império para a Monarquia, segundo Saviani (2006, p. 24), trouxeram “contornos mais
nitidos” para a ideia de que era necessario um cargo de supervisao “[...] a0 mesmo tempo que
as condicOes objetivas comegaram a abrir perspectivas para se conferir a essa ideia 0 estatuto
de verdade.”

Porém, é com o advento do Estado Novo e a criagdo do curso de Pedagogia, por meio
do Decreto-Lei n® 1190, de 4 de abril de 1939, que estabeleceu o denominado “Padrio Federal”,
que se configurou o objetivo de formar, em nivel de Bacharelado e Licenciatura, profissionais
para atuarem em areas especificas na escola, tanto na docéncia como em funcdes técnicas, que
equivaleriam as fungbes de Supervisdo, Coordenagdo ou Especialista, ainda hoje encontradas
(ABDULMASSIHE; RODRIGUES, 2007).

Posteriormente, com a promulgacao da Lei n° 4.024/1961, que fixava as diretrizes e
bases da educagdo no Brasil, encontramos no Artigo 52 a indicagdo de que o curso normal
visava a “[...] formagdo de professores, orientadores, supervisores ¢ administradores escolares
destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a
educac¢ao da infancia.” (BRASIL, 1961, n.p).

Segundo Neres e Corréa (2009, p. 3), em Campo Grande, “[...] Em 1975, a supervisao
escolar foi retomada®?, a principio apenas no 6rgdo central, sendo que, a partir de 1980, passa

a compor as fungdes do quadro de profissionais das escolas da Reme.”

13 As autoras utilizam a expressdo “retomada” uma vez que, na década de 1970, a Secretaria de Educacéo e Salde
do Municipio de Campo Grande — Semec, implanta um servico de Supervisdo Escolar, sob o titulo de Orientacao
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Ainda hoje, na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, as fungbes de
orientador e supervisor escolar permanecem, sendo que em algumas escolas ha coordenadores
pedagdgicos ou professores coordenadores e, em outras, supervisores e orientadores
educacionais.

O altimo concurso para supervisdo e orientagdo escolar na Rede Municipal de Ensino
de Campo Grande ocorreu em 2007. No Edital n° 01/01/2007, as fungOes desses especialistas

sdo assim descritas:

Especialista em Educagdo - Orientacdo Educacional:

- Planejamento e execucdo do processo de sondagem de aptidao do educando;

- Promogdo e coordenacdo de projetos e atividades para informagdo profissional,
cursos e mercados de trabalho;

- Coordenagdo de programas sobre métodos e técnicas de estudo;

- Coordenacdo de programas de avaliacdo do processo de aprendizagem;

- Elaboracdo e coordenagdo de programas e atividades, objetivando ao ajustamento
individual e social do educando.

[.]

Especialista em Educagdo - Supervisdo Escolar Planejamento, coordenagdo,
acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem;

- Coordenacéo e execucdo do processo de aprimoramento do desempenho do corpo
docente;

- Adequacao dos contetidos, métodos e técnicas de ensino aos objetivos educacionais,
acompanhamento do processo de rendimento escolar. (CAMPO GRANDE, 2007, p.
15).

Dessa forma, percebo a articulagédo entre as fungbes de orientacdo e supervisdo com a
funcdo atual do coordenador pedagdgico ou professor coordenador, o qual acumula as
atribuicOes das duas funcdes, atendendo tanto as questdes diretamente ligadas aos alunos (por
exemplo: indisciplina, faltas, baixo rendimento escolar) quanto aquelas relacionadas a funcéo
docente (planejamento, formacéo, mediacdo da aprendizagem, entre outras).

No cenério nacional, a Pedagogia Tecnicista orientou a formacdo do especialista em
educacdo, na figura do supervisor escolar, seguindo o modelo taylorista empregado nas
fabricas. Dessa forma, para Abdulmassih e Rodrigues (2007, p. 5), "O especialista de educacao,
com um saber limitado, passou a ser um dos sujeitos determinantes no contexto das politicas
de caréater centralizadoras e totalitarias, dado que era quem operacionalizava, no interior das

escolas, a ideologia dominante, especialmente através dos curriculos."

Pedagogica. “Porém, devido ao seu carater fiscalizador, segundo a Alternativa Curricular, culminou com a
resisténcia dos professores, tornando-se uma tentativa frustrada.” (NERES; CORREIA, 2009, p. 3).
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Com a nova LDB, Lei 5292/1971 (BRASIL, 1971), que teve como principal
caracteristica a implantacdo macica do ensino médio profissionalizante, passou-se a ser

obrigatoria a presenca do Especialista da educacdo nas escolas.

A maioria dos estados, em decorréncia da promulgacdo da Lei 5.692/1971 (que
instituiu a Reforma de Ensino de 1°. e 2°. Graus), passou a estabelecer fun¢fes no
quadro do magistério comprometidas com a agdo supervisora, tanto em nivel de
sistema, como de unidade escolar. Com diferentes denominac@es: supervisor escolar,
pedagogo, orientador pedagdgico, coordenador pedagdgico, professor coordenador,
os profissionais da educacdo encontravam um novo espago de trabalho. Cumpre
observar que ndo foi somente a partir da Lei 5.692/1971 que essa nova funcdo se
estabeleceu. Legislagbes anteriores ja& permitiam as escolas contar com um
profissional para acompanhamento pedagégico. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2011, p. 239).

Nesta perspectiva, percebe-se que, na legislacdo nacional, o supervisor detinha uma
funcdo eminentemente técnica, o que passou a ser transformado a partir dos debates em torno
da educacdo escolar e, mais especificamente, da funcdo mediadora e formadora desse
profissional.

Placco, Almeida e Souza (2011) chamam a atencdo para o fato de que a escola é um
produto histérico e social, em que diferentes atores sociais — gestores, professores,
coordenadores ou especialistas da educagdo — estabelecem relagcdes interpessoais singulares e
respondem de diferentes formas as questdes do cotidiano escolar, do curriculo e dos processos
de ensino e aprendizagem. Dessa forma, para as autoras, pensar nessa escola situada

historicamente

[...] implica considerar as subjetividades em relacdo a necessidade de formacéo, tendo
em vista um instituido que lhes é apresentado como dado e que, frequentemente, ndo
responde as suas necessidades, expectativas e aspiracdes. E nesse contexto que
situamos o CP como ator privilegiado em nossa investigagdo, por entendermos que
ele tem na escola uma funcdo articuladora, formadora e transformadora e, portanto,
é o profissional mediador entre curriculo e professores e, por exceléncia, o formador
dos professores. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 228, grifos das autoras).

A atual LDB, Lei n°® 9394/1996, em seu artigo 64, indica que “A formacdo de
profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo
educacional para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduagdo” (BRASIL, 1996, n.p), sendo que, segundo o paragrafo tinico do Artigo
67, “A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras

fungdes de magistérios nos termos das normas de cada sistema de ensino.” (BRASIL, 1996,

n.p).
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Dessa forma, para que o coordenador pedagdgico atue como um facilitador da
aprendizagem, de acordo com a legislacdo nacional, além da formacao tedrica € necessario que
este tenha vivenciado experiéncias de exercicio efetivo da docéncia, reconhecendo que o
professor € um profissional a quem ele tem a funcdo de auxiliar, mediante a promocéo de
situacdes de formacdo e producdo coletiva de conhecimentos, sem impor autoritariamente

modelos Unicos a serem reproduzidos e seguidos, pois,

Um coordenador comprometido com seu papel de educador, cujos principios da
educacdo democratica constituem sua concepcao do que deve ser a educacdo, investira
na construcdo de uma autoridade que exclui a coer¢cdo como meio de conquista,
exercitando a responsabilidade, o auto-respeito, a autonomia. (SOUZA; PLACCO,
2009, p.36).

Ao desempenhar seu papel, portanto, o coordenador pedagogico precisa estar consciente
de que as tomadas de decisGes, ainda que coletivas e construidas por meio do didlogo, implicam
um posicionamento coerente e claro do coordenador pedagdgico em relacdo aos principios
educacionais que embasam a proposta pedagdgica da escola, uma vez que a autonomia, nesse
sentido, trata-se de uma postura pautada em conhecimentos tedricos e praticos, que dao
seguranca ao profissional nesse processo de coordenacdo ou mediagédo da funcdo pedagogica
na escola. Assim, exerce-se 0 papel de coordenador sem autoritarismo e, a0 mesmo tempo, sem
deixar os professores a deriva.

Em Campo Grande, o Decreto n°® 11.716, de 5 de janeiro de 2012, que dispde sobre a
designacdo de professores e especialistas em educacdo para a funcdo de coordenador
pedagodgico nas unidades da Rede Municipal de Ensino, traz as seguintes consideragdes, em
relacdo a carga horario de trabalho desse profissional:

Art. 2° O Coordenador Pedagdgico cumprird carga horaria de quarenta semanais,
exceto nos casos em que a especificidade da unidade a ser atendida exija jornada de
vinte horas, ambas a serem cumpridas integralmente na unidade de designacao.

| - o Professor detentor de cargo de vinte horas semanais, quando designado para
funcdo de Coordenador Pedagdgico, podera ter a sua carga horaria ampliada para
quarenta horas semanais, mediante atribui¢do de aulas complementares;

Il - o Especialista em Educacdo, quando designado para funcdo de Coordenador
Pedagdgico, tera sua carga horaria semanal ampliada em quatro horas semanais, para
complementacdo da jornada estipulada no caput deste artigo.

Paragrafo Unico. O professor designado para fun¢do de Coordenador Pedagdgico ndo
fara jus ao cumprimento das horas-atividade em local de livre escolha, conforme prevé

0 8 3°, do artigo 22 da Lei Complementar n. 19, de 15 de julho de 1998. (CAMPO
GRANDE, 2012, p. 1).
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Como pode ser observado no pardgrafo Unico desse decreto, ndo havia previsdo de
horério de planejamento de suas fungdes ao coordenador pedagdgico da Reme, que ficava as
40 horas semanais na escola. No entanto, em 2014, o coordenador recebeu o direito a 4 horas
semanais de planejamento. Percebi, na pratica, o quanto esse tempo destinado ao planejamento
contribui para que o CP possa organizar situa¢des que favorecam o desenvolvimento do seu
trabalho.

De acordo com o Artigo 3° do mesmo decreto, para concorrer a designacao para a fungédo

de coordenador pedagdgico, o professor precisa atender aos seguintes requisitos:

| - Professor: a) ser ocupante de cargo efetivo; b) ter concluido o estagio probatério
até a data de selecdo e sua estabilidade publicada até a data de designagdo; c) possuir
no minimo trés anos de experiéncia em docéncia na REME nos anos em que ira
atuar: educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental ou anos finais do ensino
fundamental. d) possuir ou estar cursando especializacdo em coordenac¢do pedagdgica
e/ou outro curso que o qualifique para atuar como coordenador pedagdgico; e) ter
atuado, nos ultimos doze meses, em efetivo exercicio de suas fungdes em Unidade
Escolar ou Centro de Educacdo Infantil da REME; f) ndo ter sofrido nenhuma
penalidade administrativa, nos Gltimos cinco anos; g) ter dominio na operagédo de
recursos, equipamentos e meios de tecnologia de informacédo e comunicacdo
(TIC).(CAMPO GRANDE, 2012, n.p, grifos nossos).

A legislacdo municipal, dessa forma, estd em consonancia com a LDB, exigindo que o
CP tenha atuado, no minimo, por 3 anos, como docente nos anos em que ird atuar como
coordenador, seja na educacéo infantil ou nos anos iniciais ou finais do ensino fundamental.
Essa exigéncia justifica-se quando se considera o coordenador como um articulador, que tem a
funcdo de fornecer suporte pedagogico ao professor. O dominio ou conhecimento dos recursos
tecnologicos, da mesma forma, permitiria ao CP auxiliar o professor em seu planejamento.

No entanto, tendo em vista minha prética diaria na coordenacéo pedagdgica, percebo o
quanto esses conhecimentos sdo pouco mobilizados, frente as fun¢Bes burocraticas, mais
voltadas ao controle da indisciplina e ao preenchimento de formularios exigidos pela Semed.

Existem, ainda segundo o decreto em questdo, algumas condi¢des em que a designacao
do professor ou especialista para a fungdo de coordenador pedagdgico pode ser revogada. S&o
elas:

Art. 4° A designacdo do membro do magistério para a fungdo de coordenador
pedagdgico podera ser revogada: | - por interesse do servidor; Il - por interesse da
administracdo publica, por ocasido de: a) licenca médica superior a 60 dias; b)
readaptacédo de funcdo; c) inaptiddo para o desempenho da funcdo comprovada
através de exposi¢cdo de motivos, elaborada pela direcdo com base em relatérios de
acompanhamento de desempenho, com parecer do Conselho Escolar; d)
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afastamentos legais previstos no Estatuto do Servidor Publico Municipal. (CAMPO
GRANDE, 2012, n.p, grifos nossos).

Segundo o decreto, portanto, o coordenador pedagdgico pode ser retirado de suas
funcbes em caso de licenca médica superior a 60 dias ou em caso de readaptacdo, ambos os
casos referindo-se a problemas na saude do profissional. Considerando-se as pesquisas
analisadas no estado da questdo, nesse estudo, percebo que esse profissional pode estar
convivendo constantemente com a possibilidade de perder suas fung6es, uma vez que, conforme
Rocha (2014), o acumulo de funcdes tem adoecido o CP. Outro ponto do Artigo 4° que destaco
é em relacdo aos afastamentos legais previstos no Estatuto do Servidor Pablico Municipal. Um
desses afastamentos refere-se a licenca para formacdo em nivel de mestrado ou doutorado.
Nesse caso, 0 CP também poderia ser destituido de suas funcGes, o0 que certamente ndo serve
de incentivo para que esse profissional busque uma maior formacéo académica.

Quanto as atribuicbes do coordenador pedagdgico, o artigo 5° do Decreto n°

11.716/2012 destaca a organizacdo desta funcdo no municipio de Campo Grande/MS:

Art. 5° S3o atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:

| - viabilizar, juntamente com a dire¢do escolar, estudos e analise de dados estatisticos
da unidade, propiciando a comunidade escolar a elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico, de forma participativa, cooperativa e harmdnica;

Il - elaborar plano de atuacdo pedagdgica respeitando a legislacdo propria dessa area;
Il - coordenar a organizacdo e a harmonizacdo do espaco e do tempo escolar,
executando os encaminhamentos necessarios aos atendimentos especializados;

IV - desenvolver projetos que promovam interacao instituicdo-comunidade escolar;
V - articular-se com professores, pais, alunos e demais segmentos da comunidade
escolar, propiciando a harmonia na execu¢do das acdes propostas para a melhoria da
qualidade de ensino;

VI - coordenar os processos de intervencfes da aprendizagem, visando o avango
escolar dos alunos;

VII - subsidiar, apoiar e acompanhar o trabalho dos professores na elaboragdo dos
planos de ensino, plano de aula e sua aplicabilidade;

VIII - promover momentos de discussdo e reflexdo com os professores a respeito dos
instrumentos de avaliacdo, formas, critérios e contelidos adotados, sempre numa
perspectiva de avaliagdo, como forma de acompanhamento do processo de ensino e
de aprendizagem, durante todo o ano letivo e com base na anélise de resultados;

IX - participar do conselho de classe, objetivando a coleta de dados e sistematiza¢do
das deliberagoes e discussdes, como subsidio tedrico para analise do grupo;

X - observar a legislagdes educacionais e o Estatuto da Crianga e do Adolescente,
como fundamentos para a pratica educativa;

X1 - acompanhar e zelar pela assiduidade dos alunos em parceria com seus
responsaveis;

XII - organizar os recursos didaticos e 0s equipamentos disponiveis para auxiliar a
aprendizagem dos alunos;

X111 - zelar pelo sigilo das informag@es pessoais dos alunos, professores, funcionarios
e familias;

X1V - promover encontros com a familia dos alunos para troca de informages sobre
o desempenho de seus filhos;
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XV - participar dos encontros de formacdo promovidos pela SEMED. (CAMPO
GRANDE, 2012, n.p).

A multiplicidade de funcdes do coordenador pedagogico pode ser percebida nesse
decreto: 0 mesmo profissional deve realizar estudos e anélises de dados estatisticos, fornecidos
pela Reme ou coletados nos conselhos de classe; acompanhar a frequéncia e a aprendizagem
dos alunos, chamando a escola os pais daqueles que estiverem com baixo rendimento,
encaminhando ao Atendimento Especializado os alunos com dificuldades ou mediando as a¢des
e projetos de intervencdo pedagdgica a esses alunos; participar da elaboracdo do PPP,
apresentando a comunidade escolar os dados estatisticos que produziu ou analisou e
desenvolvendo projetos que aproximem os pais/responsaveis da escola e dos professores; dar
apoio a elaboracdo e aplicabilidade do planejamento das aulas dos professores, inclusive
organizando os recursos didaticos e 0s equipamentos existentes na escola; conhecer e utilizar a
legislacdo educacional como embasamento para suas praticas, entre outras. A funcdo que
aparenta um carater mais formativo, de namero VIII na lista do decreto, refere-se a promocao
de momentos de discussao e reflexdo sobre a avaliacdo da aprendizagem.

O Edital n°® 11/2014, pelo qual a Secretaria Municipal de Educacdo tornou publica a
abertura das inscri¢fes para o cadastramento, no quadro de reserva, e selecdo de professores
interessados em desempenhar a funcdo de coordenador pedagdgico, trouxe como atribuicoes
desse profissional as funcdes elencadas no Quadro 2:

Quadro 2. Atribui¢des do coordenador pedagdgico na rede municipal de ensino de Campo
Grande/MS de acordo com o Edital n® 11/2014.

a) Participar da elaboracdo, implementacéo e revisao do projeto politico
pedagdgico e do calendario escolar da unidade escolar
b) Promover a compatibilizac¢do entre o curriculo escolar, PDE e projeto

politico pedagdgico, com vistas a qualificacdo do processo de ensino e de
aprendizagem
C) Elaborar o plano de acgéo, considerando a realidade da unidade escolar




d)

Acompanhar o desempenho do corpo docente e discente no processo
de ensino e de aprendizagem, em articulacdo com a direcao escolar;

Organizar registros com dados e informagGes dos alunos e as
intervencdes realizadas

f)

Organizar registros com as informag0es dos professores, intervencoes
pedagdgicas realizadas e os resultados do desempenho dos alunos

9)

Promover o processo de integracdo entre professores, pais, alunos e
demais segmentos da comunidade escolar, com vistas a harmonia na
execucdo das acdes propostas para a qualidade de ensino;

h)

Coordenar o conselho de classe, com o objetivo de obter dados e
proceder a sistematizacdo das discussdes com embasamento tedrico para
a analise de grupo, com solucdes para 0 avanco do processo de ensino e
de aprendizagem;

Coordenar e acompanhar atividades em torno das tematicas em
educacdo e cidadania, educacéo e trabalho, educagéo e saude, educacéo e
familia, etica e demais temas transversais;

)

Coordenar estudos para definicdo de apoio aos alunos com
dificuldades de aprendizagem, para que a escola possibilidades de
atendimento diferenciado;

k)

Orientar os alunos nas questdes pedagdgicas, especialmente quando
0s problemas de relacionamento interferirem no processo de ensino e de
aprendizagem;

Acompanhar a assiduidade dos alunos, em parceria com 0s pais e/ou
responsaveis legais;

Observar os alunos para identificar-lhes as necessidades e caréncias de
ordens social, psicoldgica, material ou de saude, que interfiram na
aprendizagem, e encaminha-los a setores especializados de atendimento,
quando esgotados 0s recursos da equipe pedagdgica;

Manter permanente contato com 0s pais e/ou responsaveis legais,
informa-los e orienta-los acerca desenvolvimento do aluno, obter
informacdes de interesse para o processo educativo e formalizar os
devidos registros

Acompanhar e subsidiar o processo de planejar e executar as
atividades curriculares, em consonancia ao projeto politico pedagogico da
unidade escolar;

p)

Analisar, com os professores, as ementas curriculares dos alunos, a fim
de Ihes definir as adaptagdes necessarias e a classificagao;

Continua.

Continuacdo do Quadro 2. Atribui¢Bes do coordenador pedagdgico na rede municipal de
ensino de Campo Grande/MS de acordo com o Edital n® 11/2014.

q) Promover formacdo continuada aos professores, com vistas a
qualificagcdo do processo de aprendizagem;

r Avaliar continuamente o desempenho do processo de ensino e de
aprendizagem para o diagndstico das necessidades dos alunos, tendo em
vista 0 replanejamento e programa de recuperacao paralela;

S) Promover discussdo e reflexdo com os professores a respeito dos

instrumentos de avaliacdo, formas, critérios e conteddos adotados, sempre
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numa perspectiva de processo avaliativo, durante todo o ano letivo e com
base na analise de resultados

t) Compor a comissdo para avaliar os candidatos ao avanco escolar e
classificagéo;

u) Participar do conselho de professores;

V) Orientar o trabalho dos professores na elaboracgao dos planos de ensino
de aula e respectivas

W) Participar das decis@es sobre transgressdes disciplinares dos alunos;

X) Criar mecanismos efetivos de combate a evasao e a repeténcia;

y) Planejar acGes pedagdgicas a partir de indicadores educacionais, como
frequéncia, evasdo, repeténcia e avaliagao externa;

2) Acompanhar o processo de identificacdo, encaminhamento,
atendimento e avaliagdo quanto aos avangos e dificuldades dos alunos, em
especial daqueles com deficiéncia

aa) Acompanhar e assessorar 0s estagiarios na unidade escolar, quando
houver;

bb) Participar de todos 0s eventos realizados pela unidade

cC) Conhecer e respeitar a legislacao vigente nos niveis federal, estadual e
municipal;

dd) Participar dos programas de formacgdo continuada promovidos pela
Secretaria Municipal de Educacao;

ee) Zelar pela economia e conservacdo do material que se encontra sob
sua responsabilidade

ff) Desempenhar, com competéncia, pontualidade, assiduidade,
responsabilidade, zelo, discricdo e ética as funcbes que lhe sdo atribuidas;

gg) Manter espirito de cooperacdo e solidariedade com a comunidade
escolar;

hh) Tratar com civilidade e respeito os servidores da unidade escolar e o0s
usuarios dos servigos educacionais;

i) Comunicar a autoridade imediata as irregularidades de que tiver
conhecimento na sua area de exercicio ou as autoridades superiores, caso
ndo seja considerada a comunicacao;

1) Cumprir o que for designado pelo diretor escolar e/ou diretor adjunto,
no limite das atribuicdes que Ihe forem conferidas;

kk) Conhecer e cumprir os termos do regimento da unidade escolar.

Fonte: Edital 11/2014 (CAMPO GRANDE, 2014)
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A partir da analise das atribuicdes do coordenador pedagogico é possivel observar que

houve um acréscimo significativo no Edital 11/2014, em relacdo as funcGes elencadas no

Decreto n® 11.716/2012. As 15 atribuigdes previstas no Decreto, em 2012, desmembraram-se

em 37 no Edital de 2014, com a especificacdo de mais 22 funcdes. O cotidiano do coordenador,

assim, apresenta-se abarrotado de funcgdes, que exigem do profissional um comprometimento

total e uma multiplicidade de conhecimentos.

A primeira atribuicdo, tanto do Decreto como do Edital, tem como enfoque a

contribuicéo do coordenador para a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico da escola, uma
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de suas funcdes articuladoras que visa contar com a colaborac¢do de toda comunidade escolar.
O Projeto Politico Pedagogico faz parte da identidade da escola, um desafio frente a caminhada
a uma nova visao de educacéo.

O item "ee" do Edital de 2014 acrescenta a funcdo de organizar materiais didaticos e
equipamentos a tarefa de "Zelar pela economia e conservacdo do material que se encontra sob
sua responsabilidade”, o que mostra uma vertente fiscalizadora e técnica do trabalho do
coordenador na Reme.

Conforme o enfoque da pesquisa, o item "q" do Edital trata do papel do coordenador
pedagogico em promover formacgdo continuada aos professores, visando a qualificacdo do
processo de aprendizagem, ou seja, promover momentos de discussdo e reflexdo com os
professores a respeito dos instrumentos utilizados em sua pratica docente.

Para tanto, o coordenador necessita ter uma concepcdo clara do que consiste um
processo de formacéo, ultrapassando a ideia de "aperfeicoamento”, "reciclagem”, "oficina"” ou
tantos outros termos utilizados para se referir as reunides pedagdgicas realizadas na escola,
geralmente configuradas de modo transmissivo, sem protagonismo dos sujeitos. Segundo

Imberndn (2010), para que haja um processo formativo,

A formacéo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua prética docente, de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacdo
que oriente seu trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencdo educativa, uma analise do ponto de vista dos
pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes.(IMBERNON, 2010, p.51).

Sob essa Otica, a formacdo ndo deve ser pautada na transmissdo linear de ideias ou
propostas, mas levar o docente a refletir sobre sua préatica. E necessario que 0s processos
formativos levem em consideracdo que cada escola tem uma historia, uma cultura e uma
identidade propria, que os professores carregam consigo uma bagagem de conhecimentos
tedricos e praticos que acumularam nos diferentes lugares pelos quais passaram.

As reunides formativas propiciadas aos professores, nesse sentido, precisam incluir
acoes que acolham as diferencas, facam emergir sentimentos, rompendo barreiras e fornecendo
um espaco que produzir conhecimento, em um processo dialégico. Para Larossa (2003), em um
dialogo, ou em uma conversa, € preciso que a tensao entre as diferencas de opinides seja tratada
de forma sensivel, consciente, ndo diluindo as duvidas e controvérsias como se ndo existissem

para se chegar a um acordo superficial:
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Néo esta no fato de que ao final se chegue ou ndo a um acordo ...pelo contrario, uma
conversa esté cheia de diferencas e a arte da conversa consiste em sustentar a tensao
entre as diferencgas... mantendo-as e ndo as dissolvendo...e mantendo também as
davidas, as perplexidades, as interrogacgdes... € isso é o que a faz interessante..., por
iSs0, em uma conversa, ndo existe nunca a Ultima palavra... por isso uma conversa
pode manter duvidas até o final, porém cada vez mais precisas, mais elaboradas, mais
inteligentes... por isso uma conversa pode manter as diferencas até o final, porém cada
vez mais afinadas, mais sensiveis, mais conscientes, de si mesmas...por isso uma
conversa ndo termina, simplesmente se interrompe... € muda para outra coisa.
(LARROSA, 2003, p. 212).

O papel do coordenador pedagogico, em um ambiente formativo, assemelha-se a essa
descricdo de uma conversa produtiva feita por Larossa (2003). Os professores, como sujeitos
singulares, ndo terdo as mesmas opinides, concepgdes e conhecimentos sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, mas precisam trabalhar colaborativamente, como uma equipe
escolar. E pelo dialogo que ndo anula as diferencas, mas as leva ao debate, por meio de
guestionamentos e interrogacgdes elaborados e sensiveis, que o coordenador pedagogico pode
atuar como articulador e mediador na escola. Garcia (1995) e Torres (1994) defendem a ideia
de que a coordenadora pedagogica é agente responsdvel pela formacgdo continuada dos
professores, subsidiando e organizando a reflexao, estimulando o processo de decisdo, visando
a proposicdo de alternativas para superar 0s problemas da préatica. Acreditam que ela é uma
figura essencial nesse processo integrador e articulador de a¢oes

O grande desafio que envolve a compreensdo da real fungdo de uma formacéo me leva
a refletir sobre minhas intervencdes/acdes, exercitando um olhar interpretativo sobre as
situacGes vivenciadas para, por meio delas, ampliar as possibilidades de propor acdes

formativas que se mostrem significativas para a pratica pedagogica do professor.

3.2 Pesquisa nacional com coordenadores pedagdgicos

[...] aquele ou aquela que conta sua vida pde em um enredo a
sucessao de suas experiéncias. (DELORY-MOMBERGER,2008,
p.94)

Nesse topico, analisarei mais detalhadamente a pesquisa nacional realizada pela
Fundacéo Victor Civita em 2010/2011, em parceria com a Fundacéo Carlos Chagas e o Ibope
Inteligéncia. O estudo foi realizado em duas fases e teve como coordenadora geral a Profa. Dra.
Vera Placco. Na primeira fase foi feita uma pesquisa quantitativa, com entrevistas telefénicas
e aplicacdo de questionarios, tendo como publico alvo Coordenadores Pedagogicos da rede

publica de ensino, com amostra intencional (desproporcional) de 400 entrevistas, sendo que o
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periodo de campo teve inicio em 22 de abril de 2010 e término em 13 de maio de 2010. A
pesquisa teve a finalidade de trazer informac6es sobre quem sdo e o que pensam os profissionais
que estdo a frente da coordenacéo das escolas de todo o pais.

A segunda fase foi de forma qualitativa, com o objetivo de identificar e analisar os
processos da coordenacdo pedagdgica, além de prover um retrato desse profissional e uma
investigacao da sua relagdo com a educacédo. Objetivou ainda compreender como se estruturam
e se articulam as atribuicbes de Coordenacdo Pedagogica e identificar potencialidades e
limitacGes da funcdo, analisando as caracteristicas do perfil delineado na primeira fase.*

Em uma das entrevistas realizadas com Vera Placco, em 16 de dezembro de 2011, pela

TV Escola, Salto para o futuro, ela faz um relato sobre essa pesquisa.

Na verdade foi uma pesquisa extremamente ampla, com duas fases. Na
primeira fase foi aplicado um questionario com coordenadores pedagégicos de
12 estados e do Distrito Federal. Na segunda fase, que noés fizemos em 5
estados, um de cada regido do Brasil, foi feito, num primeiro momento, um
questionario com coordenadores, diretores e professores e, num segundo
momento, uma entrevista s6 com coordenadores pedagdgicos. Entéo, foi um
trabalho extremamente amplo, nés tivemos em cada uma dessas capitais
pesquisadores associados a nds, que cumpriram um roteiro estabelecido, que
relataram todo o processo, enviaram os dados e esses dados foram trabalhados
em equipe. Dessa equipe fazemos parte eu, uma colega da PUC, Laurinda
Ramalho de Almeida, e outra colega da PUCAMP Vera Lucia Trevisan de
Souza. E fizemos esse trabalho sobre a proposta da pesquisa da Fundagéo
Victor Civita, da Fundacdo Carlos Chagas. (PLACCO, 2011, n.p)

Conforme a declaracdo de Placco (2011), observa-se que a pesquisa foi em grande
escala, abrangendo ndo s6 algumas escolas, mas diferentes regiGes do pais, 0 que me levou a
considerar seus resultados como uma fonte riquissima de informacdes.

Na perspectiva de compreender de uma forma mais especifica a primeira fase da
pesquisa coordenada por Vera Placco (2010/2011), apresento alguns resultados que penso

serem relevantes para a discussdo do meu objeto de pesquisa.

Atividades do coordenador: Resumo analitico - Coordenadores trabalham em média
36 horas por semana; 41% trabalham nos finais de semana; 70% d&o aula em outra
escola; Espontaneamente dizem dedicar o tempo a questBes relativas a gestdo da
aprendizagem, mas quando medimos frequéncia e adequacéo item a item, ndo é bem
assim... DIA ADIA DOS ALUNOS e ATENDIMENTO A PESSOAS tomam a maior

14 periodo de realizacdo da pesquisa qualitativa: marco 2010 a margo de 2011. Realizacdo: Vera Maria Nigro de
Souza Placco, Laurinda Ramalho de Almeida e Vera Lucia Trevisan de Souza. A pesquisa completa se encontra
emhttp://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/perfil-coordenadores-pedagogicos-605038.shtml.
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parte do tempo; Quanto ao atendimento, eles concordam que o tempo é excessivo,
mas quanto ao envolvimento no dia a dia dos alunos, acham adequado e, até mesmo,
insuficiente (Ex.: queriam poder olhar mais frequentemente os cadernos); Julgam
insuficiente o tempo de dedicado a formagdo dos professores e ao planejamento
pedagdgico, porém isso ndo é um grande problema: os principais problemas de seu
trabalho como coordenador sdo os alunos e pais. Falta de tempo ou perda dele com
questBes subjacentes sdo pouco mencionados.(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011,
p.118)

Diante desse resumo analitico da pesquisa, que mantém de certa forma, uma
aproximacéo com o objeto de pesquisa que investiguei, percebi que a diferenciacéo entre minha
pesquisa e as elencadas acima é a abrangéncia dos sujeitos, que, nessa proposta, € bem extenso.
Outro fator ndo diferenciador, mas semelhante, € sobre o tempo que julgam insuficiente a
formacdo dos professores e ao planejamento pedagdgico. A maior parte do tempo quando
medida a frequéncia e a adequacédo, foi com alunos e atendimentos a pessoas, uma vez que
investigo ndo apenas a questdo da formacdo de professores, mas o0 tempo gasto com as
atividades do coordenador.

E possivel notar que houve um elevado indice de frustragio e impoténcia quando a
pesquisa revela que os coordenadores desejavam ter mais tempo para olhar os cadernos dos
alunos com mais frequéncia. Nesse sentido, o voltar-se para si mesmo é um movimento
necessario ao desenvolvimento pessoal e profissional, podendo contribuir com a formacéo da
constituicdo docente, sendo relevante destacar que as justificativas para essa frustracfes, quer
no espago da escola, quer em outras instancias, relacionam-se ao sentimento de desvalorizagéo
pessoal, a expectativa de atribuir sentido ao trabalho e responder aos desafios da pratica.

Outro resumo da pesquisa que me chamou a atencédo foi a analise sobre o trabalho com

a formacdo de professores no que tange a atribuicéo especifica do coordenador pedagodgico.

Encontros de formagdo com professores ocorre em média 2,5 vezes por més; no
Ensino Infantil chega a 3,3 e no Média ndo alcanca 2 vezes mensais; O foco maior
dos encontros é a solucdo de problemas de aprendizado ou desempenho dos alunos;
no Sul chega a 80% de mencgdes; Prevalece o formato de grupo de discussdo geral,
sem segmentacdes e sem orientacdo individualizada; excecdo é o NE, onde 42%
dizem fazer encontros dividindo os professores por area; Em termos de Regido,
somente no Sudeste essa frequéncia vai a mais de 3 vezes no més, enquanto nas
demais regides ndo chega a 2; Os coordenadores declaram usar todos os recursos, tais
como textos xerocados, videos, livros, etc. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011,
p.138).

Parto da compreensdo que o coordenador pedagogico tem um papel relevante na
formacdo do professor. N6voa (1995) afirma que ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagogica, sem a adequada formacéo de professores. Conforme a
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pesquisa apresentada pela autora, no entanto, a formacéao de professores ndo tem alcangcado um
lugar privilegiado. Estudos, como o de Urzetta e Cunha (2013), tém apontado para a relevancia
de que essa formacdo aconteca dentro da escola, em um processo continuo, pois a formacao

n&o se encerra na formagao inicial.

[...] a formac&o do professor é um processo que nao se finaliza com a formacdo inicial;
ao contrario, impGe-se, como fundamental, a formagdo continuada, em que as
reflexdes sobre praticas profissionais se tornem a base desse processo, no qual, a
formacéao deve ser o resultado da vivéncia tedrica e préatica, de forma que o docente
possa tecer alternativas para o seu desenvolvimento profissional (URZETTA;
CUNHA, 2013, p. 842).

A pesquisa da Fundacdo Vitor Civita, coordenada por Vera Placco, demonstrou que
existem alguns lugares da regido que ndo atendem a demanda de formacéo de professores, e
que os coordenadores julgam insuficiente o tempo dedicado a essa atividade, principalmente no
que se refere a orientacdo sistematizada e individualizada. Conforme Candau (1997), a escola

é um espaco fundamental de formacao.

[...] Considerar a escola como lécus de formacdo continuada passa a ser uma
afirmacao fundamental na busca de superar o modelo classico de formacéo continuada
e construir uma nova perspectiva na area de formagéo continuada de professores. Mas
este objetivo ndo se alcanca de maneira espontanea, ndo é o simples fato de estar na
escola e de desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenga de
condi¢cdes mobilizadoras de um processo formativo. (CANDAU, 1997, p. 57).

Desta forma, compreendo que a formagéo se torna de fato formativa quando engrandece
de algum modo os sujeitos a quem se destinam, ou seja, € um processo de socializacdo, em que
os individuos adquirem valores, habilidades e conhecimentos coerentes com 0s grupos aos
quais pertencem ou pretendem pertencer. Segundo Almeida e Placco (2001, p. 35), “[...] boa
parte dos saberes dos professores é construida na relacdo com o outro.”

Ao elencar pontos fundamentais da pesquisa, Placco, Almeida e Souza (2011) sinalizam
que na funcdo do coordenador, as condi¢cdes de trabalho e os investimentos tém sido
negligenciados. A pesquisa aponta que embora a maioria dos coordenadores saiba dizer qual a
sua funcédo e aponte como prioridade o acompanhamento pedagdgico e a formacao do professor,
ao relatar a realidade de sua rotina apresenta como tarefas diarias o atendimento ao telefone,
assisténcia aos pais, ocorréncias disciplinares, desempenho de atividades burocraticas da
escola, até mesmo tomar conta do portdo e supervisionar a reforma da escola. Indicadores que

vao ao encontro dos resultados daminha pesquisa, ou seja, ocorrem na escola onde atuo.
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Em meu l6cus de investigacdo, as reunibes pedagogicas com formacgdo acontecem
guatro vezes no ano, ou seja, no encerramento de cada bimestre, conforme o calendario escolar.
Nessas reunides, a direcdo sempre disponibiliza um pequeno tempo para que cada coordenador
trabalhe com a turma que atende de forma coletiva, o que torna possivel trabalhar uma formacéo
aligeirada, pois o periodo de encontro € muito extenso, mas 0 momento que nos é
disponibilizado é muito curto. Nesse momento, 0 que se torna possivel é trabalhar com videos
ou textos, fazer uma avaliacdo dos erros e acertos ocorridos no bimestre e um breve
compartilhamento dos saberes adquiridos pelos professores, com a finalidade de reflexdes e
tomadas de novas decisdes, para dar prosseguimento ao trabalho.

No entanto, Garrido (2008) ressalta que o trabalho do professor coordenador é
essencialmente a formacdo continuada em servico, e que, ao promover a reflexdo dos
professores sobre suas praticas docentes, esta favorecendo a tomada de consciéncia dos
professores.

Assim, esses encontros sdo de grande relevancia, pois é possivel contemplar as
experiéncias de socializacdo no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, o que
leva a repensar o cotidiano, criando oportunidades para refletir e fazer do espaco educativo um
lugar privilegiado de aprendizagem, buscar solu¢Bes conjuntas, expor opinides, compartilhar
ideias e experiéncias e construir lacos de confianga fortalecer o grupo a partir do
compartilhamento de experiéncias. Ainda que todas essas situagfes sejam consideradas
fundamentais e relevantes, o periodo do tempo de encontro é muito reduzido.

Segundo Gatti (2005, p. 14), "Ha uma reelaboracdo de questdes que é prépria do
trabalho particular do grupo mediante as trocas, 0s reasseguramentos mutuos, 0S Consensos, 0S
dissensos, e que trazem luz sobre aspectos ndo detectaveis ou nao revelaveis em outras
condicgdes. "Para tanto, se faz necessario considerar a funcdo mediadora do coordenador, no
sentido de revelar/desvelar estratégias, agindo como articulador, para instaurar na escola o
significado do trabalho coletivo. E fundamental, portanto, que o coordenador pedagdgico tenha
espaco para possibilitar agdes de parcerias que impliqguem o desenvolvimento de agdes para
atingir objetivos e metas relevantes.

Em entrevista sobre a pesquisa nacional em questdo, Placco (2011) revela a falta de
conhecimento de muitos coordenadores a respeito da sua real funcdo, pois muitos sdo
direcionados ou chamados para deixar a sala de aula e assumir esse papel de coordenador sem
uma formacao ou preparacao tedrica anterior especificamente voltada para esse cargo. Ressalta,

nesse sentido, a caréncia de formacao para préprios coordenadores. Se o coordenador, ou a
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propria instituicdo escolar, percebe sua fungdo como meramente técnica, sem atentar-se para a
dimensao formativa e a necessidade de oferecer suporte aos professores, ndo serdo promovidas
situacOes que os levem a refletir sobre sua pratica. Para Almeida (2000), a formacao continuada
precisa ser centrada na escola. Entendo que, em relacdo a formacao do coordenador pedagdgico,
esse principio também seja valido, pois a escola

E o lugar onde os saberes e as experiéncias sdo trocadas, validadas, apropriadas e
rejeitadas [...]. E no cruzamento dos projetos individuais com o coletivo, nas
negociacOes ali implicadas que a vida na escola se faz e que, quanto mais projetos
individuais estejam contemplados no coletivo, maior a possibilidade de sucesso
destes. (ALMEIDA, 2000, p. 86).

A valorizacdo das experiéncias dos professores pode contribuir com a reconstrucéo do
seu papel docente, o que implica a presenca de um profissional mediador que tenha
sensibilidade para colocar em debate as praticas pedagdgicas, os resultados, os desafios e as
possibilidades de transformacao a partir das experiéncias vivenciadas.

Conforme N6voa (1995), a formacéo sédo faces de um processo de reflexividade, em que

a experiéncia ganha contornos relevantes:

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber sua experiéncia. (NOVOA, 1995, p. 25).

Dessa forma, a contribuicdo do coordenador pedagogico é fundamental na prética
docente, e requer do mesmo um posicionamento que possibilite ao professor uma retomada
reflexiva de suas acOes pedagdgicas. No entanto, esse posicionamento, por sua vez, também
implica o investimento na formag&o do coordenador, a fim de ampliar seu conhecimento sobre
as tematicas educacionais sobre as quais trata diretamente com os professores em seu fazer
cotidiano.

Uma possivel solucdo apresentada por Placco (2011) seria a formacao especifica para o
coordenador pedagdgico realizada pelo proprio sistema educacional, uma formagdo com vistas
a subsidiar a reflexdo sobre o planejamento da sua agao.

Assim como o coordenador espera que o professor planeje, ele proprio precisa estar
preparado para fazer um planejamento da sua intervencdo na escola, para gerir a equipe,
estabelecer um trabalho coletivo, promover situacbes em que as relagcdes interpessoais e

pedagogicas da escola sejam colaborativas.
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Para De Rossi (2006, p. 68) o coordenador pedagogico “[...] esforga-se por unir, desafiar
e fabricar, com fios separados e heterogéneos, um tecido escolar, comunitario e social, coerente
¢ unido, em meios de conflitos, oposi¢des, negociagdes e acordos.” Nesse processo complexo,
observo a necessidade do coordenador estar em continua formagao, para dar um melhor suporte
para o professor e auxilia-lo a ter autonomia em sua pratica pedagogica.

Retomando a pesquisa nacional, na segunda fase, de aspecto qualitativo, foi apontado
como revelador o fato de que, ao mesmo tempo que o0s entrevistados diziam estar satisfeitos
com seu trabalho como coordenador, alguns demonstraram a falta de valorizacdo pela familia,
pelos professores e pela sociedade, que mal conhecem a sua fungédo. A insatisfacdo, portanto,

estava mais relacionada & desvalorizacdo de sua profisséo e ao aspecto salarial.

As dificuldades enfrentadas por este profissional, como a remuneragdo, a grande
quantidade de tarefas, 0 pouco tempo para realiza-las e a falta de formac&o especifica
nos levam a questionar o que o manteria na coordenacao pedagdgica, com satisfacéo.
Entretanto, parece que os beneficios da carreira, sobretudo em relacdo a questdes
afetivas e relacionais, sustentam e promovem a identificacdo com a fungdo. De modo
contraditério, no entanto, tal adesdo também incorpora os demais atributos, como:
profissional mal remunerado, com condigBes de trabalho inadequadas e com demanda
de trabalho que ultrapassa suas reais possibilidades de a¢do. (PLACCO; ALMEIDA,
SOUZA, 2011, p.116).

Essa falta de valorizagéo contribui com a frustragdo do coordenador. Compreende-se
que se esses profissionais estivessem realmente atuando de forma ativa como mediadores entre
o trabalho do professor, desenvolvendo planejamentos que subsidiam seu trabalho de forma
relevante, levando em conta essas dimensfes apresentadas acima, seria possivel haver mais
possibilidades de a escola apresentar resultados satisfatérios em relacdo ao desenvolvimento
educacional e, consequentemente, valorizar de forma mais efetiva sua funcao.

A pesquisa aponta, assim, a necessidade de uma reflexdo sobre a questdo da
desvalorizacdo desse profissional, sendo uma realidade em grande parte do pais, e que o desvio
de funcédo acontece de forma expressiva. Cabe aos sistemas de ensino rever a atuacdo dos
coordenadores pedagdgicos, o que implica a elaboracdo de politicas publicas em favor da
escola, voltadas a formacdo especifica do coordenador pedagdgico, de modo que venha
alicercar suas concepg¢des educacionais, contemplando as especificidades do seu papel como

coordenador pedagogico.

Questdes relacionadas as politicas publicas nos mobilizam a sugerir urgéncia na
implementacdo de uma formacdo especifica para o coordenador, em que, ao lado de
estudos tedricos que alicercem suas concepgdes educacionais e fundamentem suas
praticas e as do professor, sejam discutidas e contempladas as especificidades de sua
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funcéo, como: habilidades relacionais, estratégias de formag&o e de ensino, construgéo
e gestao de grupo, dominio de fundamentos da Educacao e areas correlatas, questées
atuais da sociedade e da infancia e adolescéncia (aprendizagem e desenvolvimento).
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011,p.125).

Enfim, podemos dizer que esta pesquisa nos permitiu identificar o ponto nevralgico, as
contradi¢des relativas as demandas no desenvolvimento do trabalho do coordenador
pedagogico. Segundo Almeida (2006, p.59) cabe as instancias superiores a escola oferecer ao
coordenador recursos para um desempenho satisfatorio e cuidados com sua formacao.
Conforme a autora, atribuir-lhe responsabilidades sem as condi¢cdes necessarias para as
respostas adequadas é negar-lhe esse cuidar. Percebemos que a funcdo do coordenador vem
sofrendo cotidianamente um desgaste deixando marcas tdo fortes que proporcionam
desinteresse e frustragdo na assuncdo da sua func¢do. A pesquisa ainda apresenta outros dados

relevantes, levantando novas possibilidades para outros estudos.

3.3 Formacéo de professores

A formag&o consiste em descobrir, organizar, fundamentar,
revisar e construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a
remover o sentido pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre
0s esquemas praticos predominantes e os esquemas tedricos que
0s sustentam.

(IMBERNON, 2010, p 58)

A formacdo de professores pode ser analisada e refletida sob diferentes prismas. No
entanto, trarei ao debate a formac&o centrada na escola, ou seja, no contexto organizacional em
que estdo os educadores. Para Canario(1998) a formagé&o centrada na escola possibilita valorizar
0 contexto de trabalho do professor como formativo, na perspectiva da aprendizagem coletiva.
A compreensdo de formacdo continuada adotada neste trabalho, esta baseada na definicdo de

Placco e Silva (2000), para quem a formacédo é um

Processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espacos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes e introduz uma
fecunda inquietacdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacao e dialética com o novo. (PLACCO;
SILVA, 2000, p.27).

Nesse sentido, cabe ressaltar que a formacéo centrada na escola ndo acontece somente
no ambito escolar, com cursos ou treinamento, mas se desenvolve a partir das demandas da

escola, que estimula a busca de outros saberes. Essa articulagdo e busca de saberes entrelagam
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com o papel do coordenador, que faz parte do processo de formacgédo e autopercepgdo do
professor. Esses questionamentos possibilitam um certo distanciamento, reflexdo e

autocompreensdo dos discursos da sala de aula e contextos da escola. Segundo Santos (2008)

A coordenadora pedagégica € uma formadora de professores nos espagos escolares e
a articuladora do Projeto Politico Pedag6gico da Unidade Escolar, fornecendo
subsidios capazes de instigar a participacdo do coletivo em discussdes que viabilizem
reflexdes, que facam emergir os problemas presente ao cotidiano as possibilidades de
solucBes. (SANTQOS, 2008, p. 105).

Na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, algumas formacges ja vem previstas
no calendario escolar e sdo organizadas ao longo do ano letivo, sendo uma a cada bimestre. Sdo
reunides realizadas na escola, na propria Secretaria de Educacdo ou em outras escolas utilizadas
como polo de formacéo.

Afora esses momentos previstos no calendario, que entendo serem insuficientes para
atender as especificidades da realidade local de cada unidade, uma vez que, geralmente, as
pautas dessas reunides sao previamente direcionadas ora pela Secretaria de Educacao, ora por
demandas administrativas da escola (como prestacédo de contas, datas comemorativas, discussao
do PPP, entre outros temas), € necessario um clima organizacional favoravel a formacao na
escola, nos encontros individuais ou coletivos do coordenador com o professor/professores, na
elaboracdo do plano de aulas, das avaliagdes, enfim, das atividades inerentes a pratica docente.

Ninin (2002) aponta para que

O papel do coordenador esteja voltado a articular momentos de interacdo com 0s
professores em que possam ser discutidas suas acfes praticas de sala de aula em
contrapartida as suas intengdes e representacdes sobre essas acdes. Assim, a cria¢do
de contextos que permitam a ambos os agentes da interacdo — professor e coordenador
— problematizarem seu fazer docente para compreendé-lo com base nos
conhecimentos que vdo sendo construidos nessas mesmas interagdes, desenvolve-se
através dos atos de entendimento efetivados nas trocas discursivas (NINIM, 2002,
p.22).

Promover formacao dentro da escola requer alguns requisitos importantes para que ela
aconteca, objetivando uma formacao de qualidade, considerando os sujeitos envolvidos com o
intuito de ndo produzir profissionais despreparado para o enfrentamento das exigéncias
escolares. S&-Chaves (2000), aponta a formagdo como um processo que acontece em espacos
de trabalho coletivo, uma vez que é mediado por praticas relacionais e que mobiliza
conhecimentos tedricos e praticos que viabilizam o desenvolvimento profissional que €, ao

mesmo tempo, desenvolvimento pessoal. Pensar na formacdo requer espago fisico, tempo,
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recursos necessarios e, principalmente, a disponibilidade do formador, que precisa agregar uma
producdo de saberes.

A minha experiéncia como coordenadora formadora, em funcao da atmosfera da escola
e das condicdes de trabalho, sinalizava essa possibilidade de atuar como mediadora da
formacgédo, mas nunca foi posta como uma “responsabilidade” estabelecida pela escola. No
entanto, sempre tive consciéncia que a formagéo é uma das funcdes principais do coordenador
pedagdgico, conforme os documentos que norteiam a pratica do coordenador ja abordados em
outros momentos na pesquisa.

Até 0 momento, nesse tempo em que estou atuando como coordenadora pedagdgica,
tenho na memaria que foram poucas as vezes que trabalhei com a formagao do professor e, em
sua maioria, tratou-se de uma formacdo aligeirada, em que o professor sentava-se para
compartilhar angustias e conquistas do seu trabalho, discutir sobre uma ddvida em relacéo a
uma avaliacdo, forma de abordar um contetdo ou mesmo o planejamento de uma atividade

Iudica. No que se refere a essas préaticas, Novoa (1992) afirma:

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1992, p. 38).

Nesse sentido, percebe-se que a reflexdo sobre a préatica constitui um grande contributo
na formacdo pessoal e profissional, poréem, a falta de tempo de qualidade para atender ao
professor faz com que se perca 0 momento que seria, por exceléncia, formativo, no sentido
pleno da palavra: promover, pelo didlogo, o auto-reconhecimento e autonomia do professor,
nédo por dar respostas prontas ou direcionamento, mas por mediar a articulagdo entre o saber da
experiéncia e o saber tedrico envolvido no tema colocado em questdo. O professor espera
receber um suporte maior para que possa desenvolver seu trabalho, dialogar sobre os problemas
e desafios e até mesmo receber um elogio por suas conquistas e avancos, mas, 0 que muitas
vezes percebo é que acabam se frustrando, por ter que aguardar sentados enquanto veem minha
acao, que deveria ser de formadora, desviar-se diversas vezes para atender a outros afazeres.

Para Domingues (2014), pensar na formacdo na escola implica repensar os papeéis
formativos e a aproximacéo da formacéo do local de trabalho encurtaria a distancia entre a acdo
docente real e a reflexdo sobre essa agdo. 1sso envolve um conjunto de estratégias que se

configuram em mais do que uma simples mudanca de local fisico da formagdo, mas uma
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transformacdo nas préaticas e na concepcdo do que significa o processo formativo. Ndovoa

(2002), sob essa otica, conclui:

E preciso ir além dos “discursos de superficie” e buscar uma compreensio mais
profunda dos fendmenos educativos. Estudar. Conhecer. Investigar. Avaliar. Sem isso
continuaremos prisioneiros da demagogia e da ignoréncia. As mudancas nas escolas
estdo por vezes tdo proximas, que provocam um efeito de cegueira. S6 é possivel sair
da penumbra através de uma reflexdo coletiva e informada. (NOVOA, 2002, p.260).

Dessa forma, a escola, precisa estar compromissada com uma educacao de qualidade,
com a responsabilidade de levar a equipe docente a refletir sobre determinadas acGes que
colaboram com o desenvolvimento profissional, articulando distintas formas de conhecimento
gue possam contribuir para o verdadeiro sentido do trabalho e escolha profissional.

Essa responsabilidade, apontada pelo autor me inquieta, pois, implica em refletir e
buscar um caminho que leve a mudanca e forma de resolver problemas considerando o
professor como sujeito portador de suas proprias experiéncias, situacdo essa que nao ocorre
com frequéncia, pois meu tempo como coordenadora envolve mais atendimentos a alunos, pais
e outros, quando deveria estar mais centrada no professor, trabalhando na mediacdo da acéo e

reflexdo do mesmo. Conforme Cunha (2006)

E essa dinamica ou movimento na acdo do professor que integra a autoconsciéncia
que permite uma aproximagcao critica entre seu compromisso ético com a educacéo,
com o conhecimento de sua area (conceitos e forma de trabalha-los) e com o
relacionamento com os alunos. (CUNHA,2006, p.47).

Isso significa, na pratica, ndo considerar como momentos de formacédo apenas aqueles
institucionalizados, previstos no calendario, com uma pauta fixa e engessada; antes, na relacao
professor e coordenador pedagdgico, a formacdo estaria presente, nessa perspectiva, na
solicitude do coordenador em acompanhar o professor ou a equipe nos momentos em que estes
demandarem seu apoio, trabalhando em equipe, articulando a socializacdo de experiéncias
exitosas e o debate coletivo para encontrar solugdes para os desafios encontrados pela equipe

no seu cotidiano docente.

E preciso considerar, portanto, que o professor é portador de uma histéria de vida e
uma experiéncia profissional que orienta o seu olhar e justifica determinados
interesses e necessidades. Sendo assim, formar adultos implica produzir formacao em
colaboracédo, mobilizando recursos tedricos e praticos. A formagédo deixa de ser vista
como modo de ensinar determinados contetidos e como consumo de conhecimentos
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para ser assumida como possibilidade de crescimento, perspectiva de mudanca e
forma de resolucéo de problemas. (CUNHA,2006, p. 31)

Compreendendo que educador é um sujeito portador de valores e conhecimentos, cabe
aos responsaveis pela promoc¢do da formacdo transformar a realidade por meio de acdes
pautadas em conhecimento tedrico solido e préaticas planejadas intencionalmente, em um
processo continuo e complexo, que envolve mais do que treinar novas técnicas e habilidades,

mas, sim, refletir e reconstruir a pratica cotidiana para que aconteca possiveis mudancgas.
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4 DIARIO: UM DOCUMENTO DE EXPRESSAO E ELABORACAO DE
PENSAMENTO

Tomar a escrita de si como um caminho para o conhecimento,
numa perspectiva hermenéutica, ndo se reduz a uma tarefa técnica
ou mecanica. O pensar em si, falar de si e escrever sobre si
emergem em um contexto intelectual de valorizagio da
subjetividade e das experiéncias privadas. Neste sentido, o
conceito de “si mesmo” ¢, como todo conceito, uma proposta
organizadora de determinado principio de racionalidade.
(SOUZA,2008, p. 44)

Esse capitulo propGe um olhar mais sensivel sobre 0s nossos questionamentos, um
distanciamento dos acontecimentos que me permitiu um maior rigor na analise e que me tornou
uma observadora mais eficaz.

A proposta de elaborar as narrativas escritas é de focalizar a observacdo de forma a
captar as informac0es objetivas e subjetivas que me permitam analisar e interpretar, de forma
mais consistente, a minha propria pratica. Esse exercicio promove uma auto reflexdo, isso
porque essa escrita permite constitui-se em um momento singular para desenvolver a
competéncia interpretativa e reflexiva sobre si e sobre o cotidiano escolar. Como aponta Josso
(2004, p. 9), "Explicitar a singularidade e, com ela vislumbrar o universal, perceber o carater
processual da formacao e da vida, articulando espacos, tempos e as diferentes dimensées de nds
mesmos, em busca de uma sabedoria de vida."

Larrosa (1998) revela que essa dimensdo compde as narrativas do diario, ao escrever
sobre si relatando sobre suas experiéncias, narrador e interlocutor estabelecem um diélogo, é a
expressao dos multiplos "eus". Partindo desse principio, apresento o diario que se constituiu
como um instrumento de recolha de dados sobre 0 meu fazer pedagdgico.

O diério é, assim, um relevante instrumento para producdo de informacdes e um recurso
de desenvolvimento pessoal e profissional, quando utilizado para registrar e documentar a
pratica do professor no seu cotidiano. Segundo Zabalza (2004), os diarios sdo instrumentos de
investigacdo-acdo, é um documento pessoal que ndo precisa, necessariamente, ser fruto de uma
atividade “didria” para ser considerado valido, pois, mesmo que sejam feitos registros em
periodos mais espagados, o importante ¢ manter uma linha de continuidade na narracao.

As narrativas do diario sdo utilizadas como fonte de dados e tem como principal objetivo
relatar meu fazer no cotidiano escolar e, portanto, apresentam tracos singulares nas questdes
praticas, mas também questdes subjetivas que emergem dos sentimentos e emogdes, pois
quando escrevo sou obrigada a pensar em pormenores que passariam despercebidos, e ter um

olhar mais sensivel com a finalidade de trazer significados para os meus questionamentos, como
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aponta Holly (1992, p. 79) “Observadores mais sensiveis, mais penetrantes no nosso
guestionamento sobre os significados dos acontecimentos e mais focalizados nos nossos
papeis.”

A analise das narrativas do diario constituem-se, assim, no quadro de um paradigma de
investigacdo e reflexdo, do dia a dia da coordenadora pedagdgica, ou seja a pesquisadora que
entra como sujeito da pesquisa, que tem como finalidade relatar em seu diario, passo a passo, 0
seu fazer pedagdgico na escola em que atua. A escrita narrada em diario, para se transformar
em fonte de pesquisa, precisa indicar respostas e reflexdes, para dar sentido ao texto que se

escreve, 0 que consiste em um trabalho arduo de reflexdo e sintese.

Se escrever é assim tdo trabalhoso, as razdes para fazé-lo devem ser suficientemente
fortes para nos seduzir, para nos convencer, para nos arrastar, para nos dar a certeza
de que vale a pena. A escrita precisa servir a uma finalidade poderosa, responder a
uma (pelo menos, uma) necessidade da qual ndo se pode fugir, satisfazer um desejo,
muitos desejos de preferéncia (PRADO; SOLIGO, 2005, p.37).

As escritas, além de orientarem minhas reflexdes no decorrer do trabalho, documentam
a experiéncia para minha pesquisa e atendem, ainda, ao objetivo de constituir um didlogo
comigo mesma para nova tomada de decisdes. Essa foi a "necessidade”, conforme apontaram
Prado e Soligo (2005), que me motivou a escrever e me fez ter certeza que valeu a pena.

O diario, do ponto de vista metodoldgico, seguiu um esquema organizativo, contando
com uma descri¢do da minha pratica e uma tabela em que eram anotados as horas e minutos
gastos em cada acdo que realizei, durante um periodo de 3 meses, como coordenadora, com
vistas a uma possivel analise.

No ano de 2016, com a pesquisa ja delineada para ser realizada por meio dos relatos do
diério, algumas decistes da dire¢do da unidade escolar em que eu atuo levaram a mudancgas em
minha funcdo como coordenadora pedagdgica dentro da instituicdo escolar. Importante ressaltar
que, com essas mudancas, apos quase quatro anos na coordenacdo, o ano de 2016 se tornou
mais desafiador, pois, com trés diretores distintos assumindo a dire¢do da escola, fui designada
a trés momentos distintos. Meu registro em diario retrata o periodo em que ocorreram todas
essas mudancas.

Assim, a producao de dados foi diferenciada nesses 3 momentos: no primeiro momento,
eu atuava como coordenadora pedagogica, atendendo a pais, alunos e professores. Assim,
realizei o monitoramento e o registro do tempo gasto, em minha pratica cotidiana, ao

atendimento desses 3 segmentos que faziam parte das minhas atribuigbes - pais, alunos e
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professores. Durante 3 meses, portanto, anotei o0 horério de inicio e de término de atividade que
eu realizava na escola, o que era complementado, ao final do dia e ja em minha residéncia, pela
escrita de uma narrativa no diério de bordo que expressava minhas percepcdes e sentimentos
em relacdo aquelas atividades ocorridas durante o dia.

No segundo momento, com a troca do diretor escolar, que fez uma reorganizagdo nas
fungdes dos coordenadores da escola, fui designada para atender apenas as demandas de
orientacdo escolar, atendendo a pais e alunos. Como nesse momento nao trabalhava mais com
os professores, parei de fazer o monitoramento e prossegui somente com 0s registros no diario,
pois o professor era um dos sujeitos que eu estava monitorando para ver o tempo que era
dedicado em sua formacdo. Passei a utilizar, dessa forma, apenas o diario reflexivo sobre meu
dia a dia, sem a necessidade de “"cronometrar" o tempo gasto com os 3 segmentos, uma vez que
passei, por forca das novas atribuicdes, a ndo atender mais de forma direta os professores. Esse
periodo na orientacdo foi curto, ndo passou de um més.

No terceiro momento, houve outra troca de direcdo, e fui designada para um anexo da
escola, no qual a quantidade e variedade de fungbGes ndo me permitiram fazer esse levantamento
cronometrado do tempo gasto com cada detalhe. Entéo, continuei tornando novamente o diario
como instrumento de registro das atribuicfes e atribulacbes desse momento profissional.
Encerrei os registros desse novo periodo, no qual me encontro até o momento da finalizagdo da
escrita dessa pesquisa, apos dois meses de atividade no anexo, o que fez com que se totalizasse
6 meses de registro: 3 meses como coordenadora, com monitoramento dos minutos gastos com
cada segmento que estava ligado as minhas funcBes - pais, alunos e professores,
complementado por registro no diario reflexivo; 1 més como orientadora educacional e 2 meses
como gestora de um anexo da mesma escola, com registros somente no diario. Retomarei com

mais detalhes cada um desses 3 momentos nos tdpicos a seguir.
4.1 Primeiro momento: o didrio de uma coordenadora entre linhas e entrelinhas

Escrever sobre o que estamos fazendo como
profissional (em aula ou em outros contextos) é um
procedimento excelente para nos conscientizarmos de
nossos padrdes de trabalho. E uma forma de
“distanciamento” reflexivo que nos permite ver em
perspectiva nosso modo particular de atuar. E, além
disso, uma forma de aprender (ZABALZA, 2004, p. 10).
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Figura 5. Diério da pesquisadora.

Fonte: Arquivo pessoal.

Comeco o relato do primeiro momento da pesquisa, na qual atuei na funcdo de
coordenadora pedagogica. Como aponta Vasconcellos (2006), a atuagdo da coordenacéo
pedagdgica se da no campo da mediacdo. Essa funcdo mediadora propicia vinculos de
relacionamentos com todos os agentes da escola, professores, gestores, alunos, também a
articulacdo do Projeto Politico Pedagdgico, a partir da reflexdo, participacdo e meios para
concretizagao.

Esse momento que aponto como coordenadora pedagogica teve inicio a partir do ano
em que passei no processo seletivo para coordenadores e, conforme rege o edital, comecei a
trabalhar com o atendimento de pais, alunos e professores. Para tanto, nesse primeiro momento
da pesquisa, comecei a fazer os registros no diario e 0 monitoramento do meu tempo gasto no
meu cotidiano escolar estava com a funcdo de atender pais, alunos e professores que elenquei
como sujeitos para monitorar, cronometrando o tempo que gasto em minha fun¢do como
coordenadora.

Embora sejam atribuidas 37 funcbes para o coordenador nesse edital (CAMPO
GRANDE, 2014), funcGes estas que acabam sufocando o coordenador, penso ser viavel esse
famoso “tripé”, ou seja, o atendimento ao pai, aluno e professor por um profissional apenas,
desde que haja redugéo de turmas para cada profissional.

Como essa reducdo néo se efetiva, essa possivelmente pode ser uma das causas que do

que aponto, mais adiante, nos dados acerca do “cronograma de atendimento do coordenador”,
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que somente 9% do meu tempo foi dedicado ao atendimento do professor no periodo de 3 meses
em que houve esse monitoramento.

Como aponta Orsolon (2012)

As fungdes da coordenacdo pedagdgica e da orientacdo educacional estdo sendo
repensadas na direcdo de um trabalho articulado e integrado de coordenacéo e, neste
caso, funcBes que eram exclusivas da orientacdo educacional, como o trabalho com
os pais e coma familia, sobretudo para coloca-los a par da situagdo escolar de seu
filho, hoje estdo ampliadas. (ORSOLON,2012, p. 178).

Partindo desse principio, quando os coordenadores pedagdgicos atendem a alunos,
principalmente com problemas de indisciplina ou na aprendizagem, cria-se um elo que
favorece, pelo contato direto com os pais, 0 estabelecimento de uma possivel parceria, 0 mesmo
ocorrendo em relacéo ao professor, quando se media tais situagdes apresentadas. Ja quando se
separa as fungbes do supervisor e do orientador, passando ao primeiro o atendimento do
professor e ao segundo o dos alunos, percebo a quebra do vinculo, de possiveis intervencdes

gue o coordenador poderia apresentar para o professor trabalhar com esses alunos.

4.1.1 Monitorando o tempo de uma coordenadora pedagogica

A maior riqueza do homem é sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou-eu ndo aceito.
N&o aguento ser apenas um

sujeito que abre portas, que puxa valvulas, que olha o reldgio
que compra péo as

6 da tarde, que vai l4 fora, que aponta lapis,
que vé a uva etc. etc. Perdoai.

Mas preciso ser outros.
(Manuel de Barros, 2002)

Dou inicio ao relato desse primeiro momento da minha pesquisa utilizando como base
o poema de Manoel de Barros “Retrato do artista quando coisa", que me leva a refletir sobre a
incompletude, sobre ndo aceitar o inaceitavel e percorrer caminhos desconhecidos.

Quando comecei a ler as narrativas do diario que contavam das minhas vivéncias na
escola nesses trés estagios (ou realocagdes) do meu trabalho durante a pesquisa, comecei a

refletir sobre 0s pontos que me conduziram a esses momentos, momentos estes que N0 COMego
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me trouxeram preocupagdo, transtorno e até mesmo problemas de ordens emocionais e
psiquicas, mas que com o passar do tempo consegui olhar com olhar de pesquisadora, um olhar
distanciado, que me fez enxergar as riquezas que todo esse caminho poderiam me proporcionar.

Ao fazer as andlises e debrucar-me nas paginas do diario, pude compreender 0 porqué
de tanta inquietacdo, e foi a partir desses momentos que parei para pensar e me perguntar quais
foram as reflexdes que me trouxeram esses percursos. E entdo me deparei com esse poema de
Manoel de Barros, que retrata tdo bem a incompletude do sujeito, 0 ndo conformismo de ser
somente mais um. Nesse momento, fui tomada de grande emocao - e de um excedente de
lagrimas, que poderiam ter estado a espera de um gatilho para se libertarem: lia e relia 0 poema,
até que compreendi, pedindo mil desculpas ao querido e amado poeta Manoel de Barros pelo
atrevimento em usar suas palavras, que também ndo quero ser mais somente um sujeito que
abre portas (ou os portdes da escola), quero viver na incompletude, também quero e preciso ser
outros.

O tempo de escrita do diario foi realizado de forma analoga ao que ¢ feito quando se
submete ao exame de Monitorizagdo Ambulatorial de Pressdo Arterial - MAPA®, em que se
coloca um holter no braco de uma pessoa a fim de monitorar durante 24 horas as alteracGes de
sua pressao arterial. Durante esse exame, quem esta sendo monitorado precisa anotar em um
formulério o horério de inicio e de término de todas as atividades realizadas durante aquele
periodo, com o objetivo de analisar quais atividades estdo relacionadas com a normalizacéo ou
aumento da pressao arterial.

De forma semelhante, durante trés meses eu anotei durante o decorrer do meu dia de
trabalho ndo somente as atividades desenvolvidas, mas o seu tempo de duragéo, esse tempo de
duracdo ocorreu no primeiro momento da pesquisa em que eu estava como coordenadora
pedagdgica, atendendo pais, alunos e professores. Assim, conforme as ocorréncias e situacoes
surgiam no cotidiano, tudo era anotado, desde um telefonema de determinado professor as

quatro e meia da manha solicitando um substituto, até o tempo de acompanhamento do

15"A MAPAJ...] € a sigla de Monitorizagdo Ambulatorial da Pressdo Arterial. Trata-se de um exame Util tanto no
diagndstico e no acompanhamento da Hipertensdo Arterial. A pressdo arterial varia constantemente por isto nao
podemos na maioria dos casos estabelecer o estagio de Hipertensdo Arterial somente com as leituras da pressao
arterial realizadas no consultorio. Aproximadamente 30 % das pessoas tem sua pressdo elevada durante sua
medidas realizadas no consultrio médico, fato que pode gerar erros de diagndstico e no tratamento. [...] E
colocado no seu bra¢o ndo dominante a uma bragadeira para medir pressao, igual aos de aparelhos comuns, ligadas
a um compressor que fica preso em sua cintura Realiza em torno de 80 leituras de pressdo no periodo de 24 horas.
[...] Permite avaliar a pressdo em diferentes situagdes durante o dia e na noite. [...] O que vocé precisa informar:
0s medicamentos e sua dosagem que vocé faz uso. Também recebera um diério no qual vocé deverd preencher
relatando as principais atividades e eventuais sintomas." Informagfes  disponiveis em:
http://cardioprime.med.br/exame.php?id=27&id_opcao=6. Acesso em 20 abr. 2017.
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planejamento, atendimento aos alunos ou pais e demais tarefas desempenhadas durante a
jornada de trabalho. Assim como o holter monitora a pressao arterial, monitorei a divisdo do
meu tempo da forma mais precisa possivel, com o objetivo de analisar as atividades e demandas
que tem sido priorizada (e negligenciadas) no meu fazer, como coordenadora pedagdgica, pois,
assim como a pressao arterial de uma pessoa varia constantemente de acordo com as situagoes
que vivencia e sua forma de com elas lidar, o trabalho e a funcdo de coordenador também sofre
suas variacOes e 0s acontecimentos do cotidiano acabam determinando as prioridades e
direcionando o tempo do coordenador para esta ou aquela a¢éo. Posteriormente, no mesmo dia,
essas anotacdes eram retomadas e escritas em forma de diario reflexivo.

Iniciarei os relatos (auto)biogréficos da minha pratica como coordenadora apresentando
um cronograma que faz parte dos documentos que devem ser preenchidos pelos coordenadores,
supervisores e apoio pedagdgico, juntamente com o plano de acdo que € solicitado pela
Secretaria de Educacdo. Elenquei para observacdo somente o cronograma, documento esse
solicitado todo ano pela Semedo plano de agéo e o cronograma sao realizados coletivamente.
A finalidade de expor essa ficha foi de comparar o ideal com o real, pois quando preenchemos
em conjunto esse cronograma apontamos as necessidades do cotidiano do coordenador na
divisdo do tempo. Essa ficha, apds ser preenchida pela equipe, é enviada para a Secretaria de
Educacdo, via moodle, um ambiente virtual criado pela Semed para comunicacdo com a equipe

pedagdgica.

Quadro 3. Cronograma de coordenadores.

SEGUNDA- TERCA-FEIRA | QUARTA-FEIRA | QUINTA-FEIRA | SEXTA-FEIRA
FEIRA
1°TEMPO Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida
Atendimento de | Atendimento de Atendimento de | Atendimento de | Atendimento de
pais e alunos pais e alunos pais e alunos pais e alunos pais e alunos
Visita nas salas Visita as salas
2° TEMPO Recreio Atendimento de Reunido comos | Atendimento de Rever alunos
Atendimento a professor coordenadores professor faltosos
alunos Recreio Recreio Recreio Recreio
Atendimento a Atendimento a Atendimento a Atendimento a
alunos alunos alunos alunos
3° TEMPO Caderno de Caderno de Atendimento de Caderno de Caderno de
planejamento planejamento professor planejamento planejamento
4o Atendimento de Estudo do Reunido de Caderno de Estudo do
TEMPO professor coordenador coordenadores planejamento coordenador
Atendimento de | Atendimento de Atendimento de | Atendimento de | Atendimento de
pais pais pais pais pais
Saida Saida Saida Saida Saida

Fonte: dados de pesquisa.
Organizacéo: a autora.
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Esse cronograma mostra como o coordenador deve organizar seu tempo para dar conta
das diferentes fungdes que a Semed espera que desempenhe. Como pode ser observado, se
seguido a risca, sem contar as contingéncias que ocorrem na realidade do dia a dia, teriamos 0
tempo do coordenador assim dividido, considerando-se um periodo de trabalho de 40 horas
semanais: acolhida, 1%; atendimento a pais e alunos (em conjunto), 25%; atendimento a pais,
25%; atendimento a alunos, 25%; andlise dos cadernos de planejamento, 15%; visita as salas
de aula, 3%; atendimento ao professor, 3%; controle das faltas dos alunos, 1%; organizacéo da
saida dos alunos, 2% do tempo do coordenador.

A priorizacdo do atendimento aos pais e alunos € perceptivel, e esse contato, geralmente,
refere-se a casos de indisciplina ou aproveitamento escolar insatisfatorio. O tempo destinado a
dimensdo pedagdgica, do trabalho do professor, da organizacdo de suas aulas e quais acoes
didaticas tem lancado mao em sua rotina, que poderia, inclusive, ser um fator de diminuicéo
dos casos de indisciplina e de ndo aprendizagem, restringe-se ao tempo de analise do caderno
de planejamento do professor (15%) - geralmente sem a presenca desse profissional para que
sejam debatidos e revistos alguns pontos preocupantes - 0 que se mostra, no formato em que
foi pensada, mais uma tarefa burocratica do que formativa, e ao atendimento direto ao professor
(3%), somando 18% do tempo do coordenador.

Cabe ressaltar que esse é o cronograma idealizado, de acordo com as sugestdes da
Semed, sem necessariamente ser o que acontece na realidade do dia a dia da coordenagédo, em
que o tempo de contato com o professor ainda diminui significativamente, como apresentado
por meio dos meus relatos no diario*® no dia 17 de maio de 2016.

Esse relato mostra que, nesse dia, a maior parte do meu tempo foi preenchida com
entrega de boletins e resolucédo de problemas de indisciplina, para ndo mencionar o trabalho
fora do horério de jornada escolar para resolver o problema da falta do professor e nao
prejudicar o andamento das aulas. O que poderia ter se configurado como momento formativo,
guando houve a procura da professora do 4° ano por apoio, foi fragmentado e aligeirado devido

as outras demandas.

16 Os excertos do meu diario serdo apresentados conforme a escrita original, sem revisdo gramatical ou ortogréafica,
sinalizando que se referem a um momento especifico de escrita em que, muitas vezes, a preocupagdo maior é com
o0 registro das reflexGes e ndo com as convengdes. Muitas dessas narrativas foram produzidas sob forte carga
emocional. As narrativas foram digitadas em meu computador pessoal, e sua transcricdo sera feita por meio de
elementos gréficos. Utilizei uma fonte (letra) ndo padréo para a escrita cientifica, apenas para diferenciar esse texto
como uma fonte de dados que, embora também produzida por mim, foi realizada na condic&o de “coordenadora”,
agora analisada pela "pesquisadora".
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17 de maio de 2016.

Hoje, meu dia como coordenadora comecou as 4:00 horas da manhg,
quando meu celular tocou. Era uma professora do 4° ano dizendo que
ndo estava bem de saude, resumindo precisava que eu arrumasse uma
professora substituta. A batalha para encontrar uma professora até
as 7:00 h durou cerca de 45min, mas deu tudo certo, consegui, sendo
que nesse dia eu ndo fui para escola no periodo matutino, por conta
do mestrado, pois estou fazendo as disciplinas nas segundas e tercgas
no periodo matutino. A tarde, as 12:50h, 14 estava eu na escola, no
portdo, para controlar a entrada dos alunos. Apds a entrada dos mesmos
em sala, fui para sala da coordenacdo e na porta, havia uma fila de
pais para pegar o boletim, pois ndo vieram na reunifdo em gque este
seria entregue pelos professores. Essa situacdo ocorre uma ha duas
semanas, mais ou menos, 0s pais deixam de vir para reunido e vem so
para buscar o boletim, ocasionando um grande tumulto nas duas semanas
apbds a reunido de entrega de notas. A tarde se resumiu em atendimento
aos pals para retirada dos boletins e alunos com problemas de
indisciplina em sala, que sdo enviados pelos professores, a fim de
que a situacgdo seja resolvida pela coordenacdo. Ocorreu uma briga na
hora do recreio, levando dois alunos do 4° ano a se agredirem a
socos, ocasionando um olho roxo para um dos adversarios, a situacéo
levou mais de meia hora para ser solucionada: gelo no olho de um dos
meninos, controlar o nervosismo de ambos, enfim chega a pior parte,
ligar para os pais para contar o ocorrido. Tem pais que ndo aparecem
na escola por varios meses, mas, quando um caso desse acontece, eles
largam tudo e vem correndo, principalmente gquando sdo pais do aluno
agredido. Nesse caso é preciso muita cautela, pois a maioria dos pais
chegam muito nervosos, querendo pegar o agressor, mesmo se tratando
de criancas. Com esse pai ndo foi diferente, o mesmo chegou muito
bravo, quando viu seu filho com o olho machucado, comegou a gritar
solicitando a presenca da outra crianca, e, com muita cautela,
conseguil acalmé-lo, ufa! No final deu tudo certo. Fiz ligacdo para
0os responsaveis de alguns alunos faltosos. Conversei com uma
professora do 4° ano, que estava aflita com alunos com problemas de
aprendizagem que ainda ndo estavam alfabetizados, acalmei e orientei-
a, sugerindo algumas atividades ludicas, a conversa foil muito répida,
pois ndo parava de chegar pais para pegar boletim. A tarde de trabalho
foi finalizada com o auxilio para saida dos alunos.

Ao analisar e organizar os dados das minhas anotacdes no diario, em que, como ja
informado, eu cronometrava o tempo gasto com as ac¢des efetuadas durante esse dia de trabalho,
(17 de maio de 2016), apenas no periodo vespertino, pois de manhd eu estava em aula no
Mestrado, foi possivel refletir e perceber em quais funcGes meu tempo como coordenadora
pedagdgica era mais requisitado. Optei por apresentar, primeiramente, os dados referentes a um
periodo do dia, para depois trazer dados condensados de um espacgo de tempo maior. A Tabela

1 traz o tempo, em minutos, gasto com cada atividade:
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Tabela 1. Cronograma de acdes realizadas em 17 de maio de 2016 - periodo vespertino.

Acdes Tempo (em minutos)
Atendimento ao professor 15

Atendimento ao aluno 95

Atendimento aos responsaveis /pais 90

Observacao do caderno de planejamento 0

Preenchimento de fichas 25

Acolhida/Saida dos alunos 25

Outros 5

Total 255 minutos (4h25min)

Fonte: dados de pesquisa
Organizacao: a autora.

Minha carga horéria € de 8 horas diérias, sendo 4 no periodo matutino e 4 no periodo
vespertino. Nesse dia, trabalhei 4h e 25 minutos sem interrupcdo, fato que teria passado
despercebido se eu ndo estive em um movimento de investigacdo de minha pratica e produzindo
dados para essa pesquisa.

A rotina desgastante absorve-nos de tal forma que mal paramos para refletir sobre o que
fazemos e como é gasto nosso tempo. No Grafico 1 é possivel visualizar a distribuicdo desse
tempo em porcentagem.

Grafico 1. Distribui¢do do tempo entre as atividades da coordenag&o no dia 17/05/2016

DISTRIBUICAO DO TEMPO <
i ‘ Atendimento Observacgao
Acolhida/Sai do caderno
da dos alunos Outros ao professor
100/0 20/0 60/0 fie
Preenchimen planejamento
to de fichas 0%

10%

Fonte: dados da pesquisa (2016)
Organizacao: a autora.
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Como pode ser observado pelos dados, o tempo destinado ao atendimento dos alunos,
gue no cronograma sugerido pela Semed chegaria a, no maximo, 25%, atingiu nessa tarde de
trabalho o indice de 37%. O atendimento aos pais ou responsaveis pelos alunos, igualmente,
ultrapassou os 25% do cronograma oficial, chegando a 35%. Uma tarefa que deveria
comprometer 2% do tempo do coordenador, a acolhida na entrada e a organizacdo da saida dos
alunos, tomou-me 10% do minha jornada de trabalho, uma funcdo que poderia ser
desempenhada por um inspetor de alunos.

A funcdo pedagdgica ou formativa, nesse dia, de contato direto com o professor,
ultrapassou 0s 3% previstos no cronograma da Semed, mas ainda assim € revelador do quanto
essa a¢do ndo é priorizada nas funcbes do coordenador (6%).

Na Tabela 2 analiso 3 itens que fazem parte do cotidiano escolar. A pesquisa com
registros no diario foram realizadas durante seis meses, apenas o “cronograma do horario de
atendimento do coordenador, foi realizado em trés meses, pois como apontei no corpo do texto
minha pesquisa se deu em trés momentos, no primeiro momento utilizei um cronémetro para
obter um resultado mais especifico sobre o tempo gasto em cada atividade por mim
desenvolvida como coordenadora. Os dados formam analisados em semanas, convertendo o
tempo em minutos gastos semanalmente, para fins de comparacao e estatistica, levando-se em
consideracdo a carga horéria do coordenador que corresponde a 8 horas diérias, ou seja, 480
minutos, totalizando 40 horas (2.400 minutos) semanais.

t

Tabela 3. Rotina semanal do coordenador pedagogico (Maio a Julho de 2016).

Semanas
Acodes 12 | 28 32 42 53 ‘ 62 | 72 | Total por acdo
Atendimento ao professor 15105 100 95 110 505 | 660 1590
Atendimento ao aluno 350 495 780 500 610 ‘ 480 460 3675
Atendimento aos pais 355 520 405 300 405 235 215 2435
Total geral 7700

Fonte: dados da pesquisa (2016)
Organizacdo: a autora.

Observo que no decorrer desse periodo apenas na 62 e 7% semanas o0 atendimento ao
professor totalizou um tempo maior do que o atendimento aos alunos e pais ou responsaveis.
Esse fato ocorreu com maior indice, pois as ultimas semanas de registros com a utilizagdo do
crondmetro se deram no encerramento do bimestre, em que praticamente uma semana é
dedicada ao atendimento ao professor, com a finalidade de realizar o conselho de classe. Esse

conselho € realizado diretamente com o professor, para verificar os avancos e dificuldades dos
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alunos, e também sdo repassadas as notas para a ficha do aluno que fica com o coordenador.
Nas 5 semanas restantes as atividades que mais demandaram minha atencdo imediata foram
ligadas a funcao de orientacdo educacional, ou seja, atendimento de casos de indisciplina ou de
problemas de aprendizagem, assim como entrega de boletins e outras tarefas que envolvem a
comunicagdo com 0s pais ou uma conversa com o aluno.

No Gréfico 2, é possivel visualizar essa distribuicdo do tempo em minhas atividades

como coordenadora pedagdgica na Rede Municipal de Campo Grande:

Graéfico 2. Distribuicdo do tempo nas atividades da coordenagdo pedagdgica por semanas.

DISTRIBUICAO DO TEMPO (EM
MINUTOS)

B Atendimento ao professor Atendimento ao aluno Atendimento aos pais

780

610

495
5
500

1
350
355
B 105
B 100
405
95
300
B 110
405
I 505
480
235
I 660
460
215

12 22 34 42 52 62 72

Fonte: dados da pesquisa (2016)
Organizacéo: a autora.

Levando-se em consideracdo o tempo total gasto nessas 7 semanas com cada um desses
segmentos - professores, alunos e pais - de um total de 280 horas de trabalho analisadas, uma
média de 64 horas foi utilizada no atendimento ao aluno, um pouco mais de 40 horas no
atendimento aos pais e apenas uma média de 26 horas no atendimento a professores. As cerca
de 150 horas restantes, mais de 50% da minha jornada de trabalho, foi destinada a outras
atividades, como acolhida dos alunos na entrada, organizacdo da saida, preenchimento de
fichas, conferéncia da frequéncia dos alunos, entre outras.

O Grafico 3 traz esses numeros em porcentagem:



101

Gréfico 3. O que mobilizou o tempo da coordenadora/pesquisadora.

O QUE MOBILIZOU O TEMPO DA
COORDENADORA/PESQUISADORA

|-,

Fonte: dados da pesquisa
Organizacao: a autora.

Uma de minhas questdes de pesquisa estava relacionada a analise da pratica do
coordenador pedagdgico e a formacédo de professores no contexto de trabalho, com o objetivo
de compreender os dilemas do cotidiano do coordenador pedagdgico frente a organizacdo de
seu tempo na rotina escolar, bem como analisar quais as atividades e demandas tem sido
priorizadas (e negligenciadas) no trabalho da coordenagéo pedagogica.

Esta questdo foi elaborada partindo da hip6tese de que o coordenador pedagdgico tem
desvios de funcdo constantemente. Portanto, a pesquisa apresentou que mais de 50% do tempo
da pesquisadora/coordenadora foi utilizado em outros afazeres. Essa realidade por mim

vivenciada ndo difere da situacdo concreta de muitos coordenadores pedagdgicos:

Para o coordenador pedagégico, o principal objetivo de sua funcdo é garantir um
processo de ensino-aprendizagem saudavel e bem- sucedido para os alunos do curso
em que atua. Para tanto, ele desempenha vérias tarefas no seu cotidiano: tarefas
burocréticas, atendimento a alunos e pais, cuidado e planejamento de todo o processo
educativo do curso...emergéncias e imprevistos e principalmente, a formagdo em
servigo dos professores com os quais trabalha. (VIEIRA, 2012, p.83)

O Grafico 3, ao trazer a analise dos dados do meu cotidiano como coordenadora
pedagogica, demonstra que o tempo utilizado com o atendimento ao professor (9%) €

visivelmente menor do que o destinado ao atendimento aos pais (15%) e aos alunos (22%).
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E importante ressaltar que o atendimento ao professor é uma das funcdes especificas do
coordenador, um que atua como colaborador do professor, dando apoio e suporte ao trabalho

realizado em sala de aula, mediando sua pratica:

Seria muito positivo que os professores pudessem sentir a coordenacdo pedagdgica
como auténtica aliada nesta tentativa de alterar sua pratica e ndo como elemento de
controle e fiscaliza¢do. A equipe de coordenagdo escolar tem por fungéo articular todo
o trabalho em torno da proposta geral da escola e ndo ser elemento de controle formal
e burocratico. (VASCONCELLOS, 2008, p. 151)

Nessa perspectiva, o coordenador ndo é somente responsavel por acompanhar e orientar
seus professores, mas pela promog¢do de momentos de estudo e formacdo, fungdo também
encontrada no Edital n® 9/2016, que no item "g" traz, entre as atribuicdes do coordenador
pedagdgico, a funcdo de "promover formacgdo continuada aos professores, com vistas a
qualificagdo do processo de aprendizagem.” (CAMPO GRANDE, 2016, p. 9).

Esse item deixa clara a funcdo de formativa desse profissional. No entanto, embora esse
papel do coordenador esteja claro nos documentos que norteiam a sua pratica, € possivel
verificar por meio dos dados da presente pesquisa, que o atendimento ao professor aparece
como um dos itens a que menos se dedica esse tempo.

Essa situacdo, na pratica, traz alguns constrangimentos, pois os professores, como
profissionais da Educacdo, conhecem o que deveria ser a funcdo da coordenacdo pedagdgica e
tém expectativas em relacéo a essa pratica de mediacéo, o que faz com que tanto os anseios do
professor quanto os do coordenador acabem frustrados: o primeiro porque deixa de ser atendido,
0 segundo porque Vé seu tempo escoar com outras demandas, e sente que ndo esta realizando o
que deveria.

N&o sdo raros os momentos em que um professor procura um coordenador para
compartilhar suas angustias e indagagdes, ou até mesmo falar de suas conquistas em sala de
aula, naquele momento os coordenadores sdo chamados para resolver outros problemas, muitas
vezes de cunho burocrético, ou as famosas e constantes solicitagGes para “apagar incéndios”.

Ainda que, como coordenadora pedagogica, eu tenha tentado desenvolver acdes que
contribuissem para estabelecer uma parceria com os professores, sinto que ndo consigo dedicar
0 tempo necessario a discussdo dos progressos e dificuldades das criancas. Nos pequenos
momentos oportunos, procurava apresentar construcao de projetos e materiais didaticos que
sejam significativos, interdisciplinares, que estimulam o raciocinio, a reflexdo, a expressao, a

criatividade e o posicionamento critico do aluno. A reflexdo propiciada pela pesquisa mostrou-
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me, contudo, que essa pratica ndo condizia com uma perspectiva de formagéo para a autonomia,
que pudesse contribuir para a ampliacdo do conhecimento teérico do professor e para que nao
houvesse uma relagdo de transmissdo de saberes hierarquicamente construida, mas uma
parceria colaborativa entre uma equipe de profissionais que buscassem, juntos, solugdes para
os desafios pontuais que fossem surgindo na unidade escola

O atendimento ao aluno, por sua vez, que aparece na pesquisa ocupando 23% do tempo
da minha jornada de trabalho. Refere-se ao atendimento realizado em sala de aula, quando os
professores nos pedem para interferir em alguma situacéo que fugiu ao seu controle, e também
guando séo enviados para coordenacdo. Os casos mais comuns de alunos que séo “mandados”
para a coordenacdo sao, principalmente, por indisciplina, agresséo fisica e problemas de saude.
Nos casos de agressdo fisica e indisciplina, os alunos sdo orientados e, caso o fato se repita apos
a orientacao, o aluno é advertido por escrito e, se houver reincidéncia pela terceira vez, o aluno
recebe suspensdo por trés dias consecutivos, que sdo cumpridos em casa com atividades extra
classe, correlatas aos conteldos que estardo sendo desenvolvido em sala de aula, em

conformidade com o Regimento Escolar (2010) da escola.

Art. 193 O aluno estara sujeito as seguintes penalidades:

I. Adverténcia verbal;

I1. Adverténcia escrita;

I11. Suspenséo de até trés dias consecutivos

3° A penalidade de suspensdo ocorrera apos as penalidades previstas nos incisos | e
I1, exceto nos casos de agressdo fisica. (REGIMENTO ESCOLAR, 2015, p.60)

O Regimento Escolar € um documento institucional e de carater administrativo que visa
0 bom funcionamento da escola. De acordo com a Unesco (2004, p.3004), o Regimento Escolar
estabelece a organizacdo e o funcionamento da escola e regulamenta as relagdes entre os
participantes do processo educativo. Utilizamos o Regimento Escolar para respaldar algumas
de nossas acdes dentro da escola é um dos documentos relevantes que norteiam nossa pratica.

No entanto, refletindo sobre essa situacdo com o olhar distanciado de pesquisadora, vejo
que o Regimento Escolar apenas padroniza e normatiza nossas agdes. Seguimos 0 mesmo
procedimento, sem nos atentarmos para as raizes dos problemas que levam esses alunos a atos
de violéncia ou de indisciplina, ndo discutimos esses temas em nossas reunides pedagdgicas
com a frequéncia necessaria para que a equipe proponha solucdes, teste essas solucdes, avalie
seus resultados e trace, se necessario, mudancas de abordagem ou percursos.

A préatica comum nas escolas tem sido a responsabilizacéo ora do aluno ora da familia

pela indisciplina ou ndo aprendizagem. Tanto é que, nesses casos, as familias sdo chamadas
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para tomarem suas providéncias, o0 que é justo, pois precisam atuar ativamente como parceiros
da instituicdo escolar, mas a escola, por sua vez, ndo “"chama a si mesma" para refletir sobre o
seu nivel de participacdo e responsabilidade sobre a situacao.

Essas circunstancias e o tempo que demandam do coordenador pedagdgico apontam
para uma prética tarefeira, técnica, normatizada a partir do Regimento Escolar e da
naturalizacdo de agOes disciplinares sem o devido tempo para reflexdo, estudo e novos
direcionamentos, como era de se esperar quando profissionais de determinada area se veem as
voltas com uma problemética. N&o é um problema a ser resolvido por um profissional, ou por
uma nova regra no Regimento, mas por uma equipe de profissionais, que precisam mobilizar
seus conhecimentos, e buscar aqueles que sentem que ndo possuem ainda, para encontrar
solugOes para as demandas reais de seu local de trabalho.

A situacdo de indisciplina e o atendimento aos alunos esta intrinsicamente ligado, por
outro lado, ao outro elemento que mobiliza o tempo do coordenador: o atendimento aos pais.
Conforme apresentaram os dados, 15% do tempo é voltado para esse segmento. O atendimento
aos pais, ocorre de duas formas: com agendamento e sem agendamento. Quando precisamos
falar com os pais sobre a aprendizagem do aluno ou problemas de indisciplina, o professor
comunica ao coordenador, que pede aos pais que comparecam a escola. Entdo, o professor,
juntamente com o coordenador, conversa com 0 pai, expondo a situagdo, com 0 objetivo,
principalmente, de estabelecer uma parceria com o pai a fim de propor novas estratégias ou
abordagens com aquele aluno. Toda a conversa € redigida pelo coordenador no livro de registro
do aluno e assinada, ao final, pelo responsavel.

Ainda que a parceria dos pais com a escola possa favorecer o bom desenvolvimento do
trabalho educativo, ela ndo deve restringir-se aos casos pontuais de indisciplina. A comunicacgéo
com a familia deveria ser constante e ndo somente em carater “convocatorio”, em que 0s pais
sabem que chegaré@o a escola para, de certa forma, ouvirem reclamacdes sobre seus filhos.
Mesmo que o coordenador tenha todo o cuidado para conversar com o pai sem cobra-lo ou
ofendé-lo, a situacdo em que ele ali se encontra €, em relacdo a coordenacdo pedagogica,
hierarquicamente inferior, ou seja, ele invariavelmente ird se sentir acuado, constrangido ou, no
minimo, pensara que a escola o considera relapso com a educacao do seu filho. O circulo vicioso
de culpabilizacao, nessas circunstancias, recai sobre os pais.

O que foi naturalizado na escola é que sdo nas familias desestruturadas - um conceito
dificil de definir, pois essa "estrutura correta”, geralmente, € apenas a da familia patriarcal

burguesa - que as criancas com problemas de relacionamento, disciplina ou aprendizagem se
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encontram: elas ndo trazem a tarefa feita, a mochila ndo est4 arrumada, os cadernos ndo sdo
asseados, enfim, ndo correspondem ao padrdo de normalidade esperado pela escola. Néo se
reflete que s@o exatamente estas as criangas que mais precisam da intervencao escolar, para as
quais a escola podera, se cumprir seu papel social, fazer alguma diferenca em sua vida social,
que tarefas enfadonhas, sem sentido, repetitivas, ora desprovidas de desafios ora acima do nivel
de autonomia das criangas, ndo serdo realizadas sem intervencao, ou seja, nas familias em que
ndo existem habitos de estudo as criancas ndo a fardo sozinhas.

Chamar os pais a escola para serem questionados, cobrados, quase que assinando um
"boletim de ocorréncia”, ndo ird mobiliza-los para serem parceiros da escola, o que favoreceria

muito o bom desenvolvimento do trabalho educativo:

Portanto, para que o trabalho de parceria se efetive é necessario que escola e familia
se deem a conhecer mediante o exercicio do dialogo, a fim de estabelecerem
estratégias educativas comuns. Um dos responsaveis por esta interlocucéo e pela
mediacdo dos possiveis conflitos entre a escola e as familias é o coordenador
pedagdégico-educacional. (ORSOLON, 2012, p. 179-180).

A participacdo da familia na escola, portanto, pode fortalecer o trabalho educacional, e
sua atuacdo e fundamental nas tomadas de decisdes e norteamento da maioria das acdes e
intervengdes da gestdo da escola. Mas, essa participagdo tem sido distorcida, conflituosa e
pouco produtiva. Um exemplo refere-se aos outros casos em que os coordenadores pedagdgicos
realizam o atendimento aos pais: as visitas sem agendamento. Nessas situacdes, eles chegam
muitas vezes furiosos e vem para fazer distintas reclamacdes, seja do professor, do espago
fisico, das atividades, da organizacdo das aulas ou tantas outros aspectos com 0s quais se
mostram insatisfeitos.

Outras vezes, 0s pais comparecem a escola somente para tirar duvidas, 0 que aponta
para possiveis problemas de comunicacdo entre a escola e as familias. Portanto, as agdes do
coordenador pedagogico sdo complexas e o0 atendimento aos pais requer escutar, tolerar,
dialogar, ter empatia, ser flexivel, mediar situagdes, entre outras habilidades necesséarias a esse
profissional. Para cumpri-las, o coordenador necessitaria mais do que uma personalidade que
atendesse a esse perfil: é preciso estudo tedrico para compreender as motivacdes intrinsecas as
cobrancas dos pais e agir pro ativamente, colocando nas pautas das reunides pedagogicas essas
demanda e buscando, coletivamente, formas para que se minimize suas ocorréncias, pois Sao

indicativas de problemas presentes na institui¢do escolar.



106

Os resultados da pesquisa demonstram um grande desafio no cotidiano do coordenador,
ao analisar os dados, utilizando o cronograma proposto, foi possivel verificar que o coordenador
pedagdgico tem uma ampla funcdo. A pesquisa conta com 7 itens no cronograma semanal do
coordenador, sendo eles: atendimento ao professor, atendimento ao aluno, atendimento aos
responsaveis/pais, observacdo do caderno de planejamento, preenchimento de fichas,
acolhida/saida dos alunos, outros/lanche, conversa paralela e observacGes que permitem
constatar algumas funcdes extras.

Os resultados das pesquisas apontam para um cotidiano do coordenador pedagdgico
marcado por questdes imediatistas e desordenadas. Como aponta Placco (2012), isto o leva a
uma atuagio desordenada, ansiosa, desprovida de reflexio, tarefeira e técnica. E o que tem sido,
constantemente, denominado como “apagar fogo”. Essa atuacao ficou clara ao analisar o tempo

gasto pelo coordenador no seu cotidiano escolar.

4.1.2 Narrativas do diario de uma coordenadora

As narrativas autobiograficas foram registradas com a finalidade de dar sentido ao meu
cotidiano, assim a escrita foi se construindo visando o processo reflexivo que pode advir da
apropriacdo da realidade vivida na escola, tanto no que concerne a pratica pedagogica como a
experimentacdo metodologica e ao enfrentamento de situagfes diversificadas no contexto

escolar. De fato,

Escrever sobre alguma coisa faz com que se construa uma experiéncia de reflexao
organizada, produzindo, para n6s mesmos, um conhecimento mais aprofundado sobre
a pratica, sobre as nossas crencgas, sobre o que sabemos e 0 que ndo sabemos. Ao
escrever para comunicar uma reflexdo sobre o que se fez na prética profissional,
somos obrigados a organizar as ideias, a buscar uma articulagdo entre elas e a avancar
no conhecimento sobre o prdprio trabalho. (WEISZ, 2000, p.129).

Nesse sentido, minhas reflex6es surgem a partir da minha propria vivéncia e experiéncia
como coordenadora pedagdgica, e por meio do diario de bordo vou narrando meu cotidiano e o
que envolve a minha rotina escolar. Conforme Zabalza (2004, p.19), "O bom de um diério, 0
gue o converte em um importante documento para o desenvolvimento pessoal, € que nele se

pode contrastar tanto o objetivo descritivo como o reflexivo pessoal.”
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Diante dessa perspectiva e da necessidade de sistematizar um pouco desse conhecimento
construido destaco alguns fragmentos das narrativas, extraidas dos dirios que escrevi durante
a pesquisa, com o proposito de melhor compreender e dar sentido a minha pratica profissional.
Os excertos estdo interligados com o “cronograma do horario de atendimento do coordenador”
que também foram analisados. Apresento o excerto abaixo, relacionado ao atendimento ao

professor e observagdo dos cadernos de planejamento.

16/06/2017

Apdés a entrada dos alunos em sala, fuili atender 3 professores que
estavam de planejamento (PL) na escola, Jjuntamente com o professor
observei o caderno de planejamento, compartilhei algumas sugestdes, sobre
os planos de aula que precisavam de algumas intervencgdes. Apds o recreio
conversei com uma professora de arte que estava com muitos problemas de
alunos com indisciplinas em suas aulas como a mesma atende 4 salas e
entra somente uma vez na semana, ndo estava conseguindo ministrar suas
aulas com um bom aproveitamento, compartilhei sugestdes para retomada
das aulas, pois seu planejamento no caderno estava 6timo, mas ndo estava
conseguindo por em pratica.

O atendimento ao professor, quando colocado em questdo, visa mostrar como
trabalhamos na escola com esse professor. Abordei o caderno de planejamento, com o
atendimento ao professor porque ambos sao interligados.

No dia a dia, o atendimento ao professor acontece de forma aligeirada e individualizada.
Os cadernos de planejamento dos professores sdo deixados na coordenacdo quinzenalmente,
observamos o0s cadernos, pontuando principalmente se eles estdo de acordo com o referencial
enviado pela Semed e se contemplam a singularidade da turma atendida. Recebemos da direcéo
da escola as orientacdes que passamos para 0s professores.

Quando atendo ao professor, segundo o excerto, ele estd cumprindo seu horario de
planejamento na escola. Pela chamada Lei do Piso, Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, o
professor dispde de um terco de sua carga semanal de trabalho para o planejamento. Em Campo
Grande, o professor quem tem 20 horas semanais de trabalho tem o direito de 7 tempos de aula
para planejamento (PL), sendo cada "tempo™ de uma hora, devendo cumprir trés horas e meia
na escola e trés e horas e meia em local de sua escolha, o0 que é chamado em nosso meio de
"Planejamento Livre", ou "PLL".

Ao sentar juntamente com o professor, fago a devolugdo do caderno e aponto algumas

sugestdes, quando necessario. Nesse caso especifico, como o planejamento da professora esta


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.639-2008?OpenDocument
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bem organizado, porém a mesma apresenta dificuldade para trabalhar com a turma, apresento
sugestdes de como trabalhar a pratica, em relacdo a mudancas de estratégias para que haja um
melhor rendimento de seu trabalho.

Conforme propds Schon (1997), quando o professor esté fora da sala faz de sua pratica
um objeto de analise buscando novas estratégias. Como ja foi citado nesse trabalho, temos 4
reunides no ano, uma ao final de cada bimestre, para trabalhar os aspectos formativos com os
professores, dividindo o tempo dessas reunides com a direcdo, que a inicia informando aos
professores assuntos administrativos diversos, relativos & organizacdo da instituicio. E no
segundo momento, em que é proposta uma reflexdo sobre a aprendizagem, que cada
coordenador tem a oportunidade de ficar com o grupo de professores que atende. Considero
este um momento prazeroso, pois tenho a oportunidade de trabalhar com o grupo todo, sendo
possivel, mesmo o tempo sendo curto, trabalhar com textos, videos e finalizar com a exposicédo
de compartilhamento de ideias e sugestdes de todo o grupo.

Esse momento se aproxima ao que Placco (2013) se refere como atuagéo do coordenador

pedagdgico como agente da formacdo do professor:

Os momentos de atuacdo do coordenador pedagdgico como agente da formacgdo
continuada do professor em servico sdo aqueles que ele se reline como conjunto dos
docentes da instituicdo escolar para discutir questdes e problemas pedagdgicos. Isto
é, pertinentes a sala de aula, ao conteido de ensino ao desempenho dos educandos e
ao relacionamento com os alunos. Nessa condicéo, ele assume o papel de mediador,
de interlocutor, de orientador, de propositor, de investigador do grupo, e com o grupo.
(PLACCO, 2013, p.117).

A andlise das informagdes do “atendimento ao professor” apresentou resultados que
evidenciam pouco tempo dedicado a esse profissional, 0 que passou a ser um objeto de reflexé@o

em minhas anotagdes no diario:
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30/06/2016

Hoje meu trabalho comegou as 6:50 da manh&, ndo houve aula para os
alunos do 1° ao 5° ano, pois todo bimestre tem uma parada para o conselho
de classe, Passel a manhd toda atendendo professores, somente uma parada
as 9:00 para um café e em seguida retornamos para o conselho. A tarde,
ndo foi diferente, sem alunos do 1° ao 5°, terminei alguns conselhos que
faltavam, pois o conselho é realizado a semana toda, mas pelo curto tempo
que temos quando os alunos estdo na escola, héd essa parada para finalizar
o atendimento a todos os professores

Esse conselho com os professores citado no excerto acontece antes do encerramento do
bimestre, e pensei ser relevante destacar esse atendimento porque o periodo, especifico para o
atendimento ao professor, influenciou, nos dados quantitativos apresentados no tépico anterior,
a elevacdo do percentual de tempo junto aos professores nas 62 e 72 semanas de registro e
cronometragem do tempo. O conselho com os professores, como assim é chamado, trata se de
um encontro do coordenador com o professor para discutir as notas dos alunos, ou seja o
professor traz as notas - j& calculadas por média -e anotacBes ou até mesmo avaliagGes e
atividades do aluno que justifiquem as notas que foram langadas para um possivel debate. O
coordenador possui uma ficha de registro dos alunos em que sao anotadas suas faltas, problemas
de indisciplina e a discussdo sobre a aprendizagem do aluno ao final de cada bimestre.
Professores e coordenadores entram em um consenso sobre a avaliagdo do aluno e o
coordenador registra todas as notas bimestral na ficha. Esse momento é um pouco exaustivo,
pois, como se trata de avaliacdo, muitas vezes da "sentenga” sobre a aprovacgédo ou reprovacdo
do aluno, toda a discussdo acaba sendo um pouco complexa, uma vez que envolve, néo raro,
percepgoes, crencas e valores diferentes entre o que é considerado avanco ou ndo. Como afirma
Hoffmann (2003)

As notas e provas funcionam como redes de seguranca em termos de controle exercido
pelos professores sobre seus alunos, da escola e dos pais sobre os professores, do
sistema sobre suas escolas. Controle esse que parece ndo garantir 0 ensino de
qualidade que pretendemos, pois as estatisticas sdo cruéis em relacdo a realidade das
nossas escolas. (HOFFMANN, 2003, p.22).

Dessa forma, busco refletir sobre a importancia do ato avaliativo, na perspectiva
qualitativa e ndo quantitativa, pois, no cotidiano, muitos professores a utilizam para ter um

dominio sobre os alunos ou como punigdo, para 0s que ndo apresentam um comportamento
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considerado adequado, casos estes que ocorrem ainda de forma expressiva. Minha relagdo com
a avaliacdo, como relatei no primeiro capitulo desse trabalho, foi marcada por muitas

arbitrariedades e injusticas que influenciam sobremaneira minha forma de pensa-la.

4.2 Segundo momento: Orientadora Educacional

Quando estava realizando a pesquisa, com escrita do diario e monitoramento do tempo
gasto no meu dia a dia como coordenadora pedagdgica, houve mudanca na gestdo da escola e,
com essa mudanca de gestdo, também houve mudanca no meu trabalho. A nova gestdo
reorganizou o trabalho da equipe de coordenadores, dividindo-os de forma que alguns iriam
realizar as fungdes de orientador e outros de supervisor, ou seja, alguns, como supervisores,
atenderiam somente os professores e outros, como orientadores, ficariam responsaveis pelo
atendimento a pais e alunos.

Nessa divisdo eu passei a atuar como orientadora, o que modificou também a forma de
producéo de dados para a minha pesquisa. Parei de fazer o monitoramento cronometrado do
atendimento aos pais, alunos e professores e continuei somente com 0s registros no diario. No

meu diario, em 27 de julho de 2016, escrevi:

Hoje 27 de Julho de 2016, a diretora gque esté
a alguns dias na escola, fez uma reunido com
todos da equipe e fez uma divisdo dos
coordenadores, uma turma para atuar como
orientador, atendimento a pais e alunos e outra
para atuar como supervisores, para atuar somente
com professores, caso esse que me preocupou, pois
estou trabalhando na pesguisa com o cronograma
do atendimento do coordenador, e uma das minhas
informagcdes de dados wvai de encontro com o
atendimento ao professor e também acredito que o
contato com os professores para minha pesguisa
seria muito relevante, mas vamos para mais um
desafio.

A partir dessa nova funcdo, ndo mais como coordenadora, mas como orientadora

pedagogica, minha vida passa por um divisor de 4guas em que preciso lidar de uma forma mais
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intensa com meu emocional. Essa diviséo de turmas para mim foi um pouco estressante, pois
eu e outra coordenadora, que dividia comigo uma sala muito pequena, passamos a Sser
responsaveis por todos os alunos da escola. Ressalto que a escola possui mais de 2.400 alunos
matriculados, o que fez com que o tamanho reduzido da sala fosse um fator bastante dificultador
do trabalho, pois o atendimento era de alunos do 1° ao 7° ano, condensados em um mesmo
ambiente.

Nesse segundo momento, precisei interromper 0 monitoramento do tempo gasto entre
as funcbes de coordenadora, uma vez que ja ndo atendia mais aos professores. Senti, nessa fase
do meu trabalho e frente a essas novas - e restritas - atribuigdes, que atender alunos e pais sem
ter o contato com o professor ndo propiciava bons resultados, pois a divisdo das funcgdes que
caberia ao coordenador ndo favorecia a formacdo de uma parceria entre este profissional, 0s
professores e a comunidade escolar. Acredito que essa reorganizacdo poderia ser melhor
articulada se houvesse, ao invés da divisao de atribuicdes, a divisdo do nimero de classes/alunos
entre os coordenadores, de modo que se pudesse continuar a atender pais, alunos e professores,
mas sendo responsavel por um ndmero menor de salas.

O orientador educacional tem a funcdo de realizar a articulacao entre a escola e a familia.
Nessa perspectiva, cabe a ele a tarefa de contribuir com esse papel de mediador, planejando
momentos culturais em que a familia possa estar presente e participando junto com os alunos
na escola, visando assim a aprendizagem do aluno. Conforme Placco (1994), a orientagéo

educacional

Um processo social desencadeado dentro da escola, mobilizando todos os educadores
que nela atuam - especialmente os professores - para que, na formagdo desse homem
coletivo, auxiliem cada aluno a se construir, a identificar o processo de escolha por
que passam, os fatores socioecondmico-politico-ideoldgicos e éticos que o permeiam
e 0s mecanismos por meio dos quais ele possa superar a alienagdo proveniente de
nossa organizagdo social, tornando-se, assim, um elemento consciente e atuante
dentro da organizacéo social, contribuindo para sua transformacéo. (PLACCO, 1994,
p. 30).

Apos a divisao de salas, comecei a trabalhar somente com atendimento a pais e alunos,
0 que se tornou uma experiéncia, confesso, extremamente desgastante, tanto pela quantidade
de alunos matriculados na escola quanto pelo alto indice de indisciplina e pela mescla de
estudantes dos anos iniciais e do ensino fundamental que foram condensados em um sala muito
pequena. Foi um periodo tempestuoso, e essa divisdo de funcdo me levou a ter contato com o

professor somente em casos de indisciplina do aluno, sem ter acesso ao planejamento do
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professor, 0 que dificultava a proposicdo de reflexdes e intervencdes para um melhor
diagnostico da situacdo que levara a indisciplina do aluno em sala de aula.

O excerto que trago a seguir acontece no segundo momento, quando muda a direcao da
escola e eu saio da funcdo de coordenadora que atende pais, alunos e professores e sou
designada para a funcdo de orientadora, trabalhando somente com pais e alunos:

26/07/2016

Hoje meu trabalho comecou as 6:55 da manhd, com atendimento a dois
pais que me aguardavam para justificar falta dos alunos, apds a saida
desses pais fui para sala do 4° ano, onde a professora perdeu o
controle da turma figquei uns 20 minutos para acalmar a situacdo, apéds
atender esse ocorrido fui para minha sala, para atender uma mie que
veio reclamar que um aluno havia feito brincadeiras desagradavel na
sala de aula com sua filha, fiz os registros, e tomei providencias
cabiveis a escola. Apds esse atendimento fui chamada na sala da direcéao
para resolver problemas internos de professores gque ndo conseguem
controlar a sala. A manhd se resumiu em atendimento a alunos, com
problemas de brigas e indisciplina na sala de aula, no final da manha
chegou uma mde muito nervosa na minha sala, isso ocorreu depois das
11:00 horas, segundo ela seu filho que é aluno do 4° ano reclamou que
um colega lhe bateu em sala de aula, o desenrolar da situagdo levou
mais de meia hora, acabei saindo quase 12:00 horas para o almogco. A
tarde de trabalho comecou as 12:55, com a recepcdo dos alunos nos
corredores da escola, apds a entrada dos mesmos, fui para minha sala
atender um aluno que j& chegou com febre na escola e foi preciso ligar
para os responsaveils buscar na escola. Até na hora do recreio foi
mais tranquilo, o fluxo de alunos na coordenacgdo foram poucos, mas
apds o recreio comecou a chover alunos na coordenagdo, como O
coordenador que atende as turmas dos 6° e 7° anos estd de atestado, o
atendimento redobrou liguei para mais de 20 alunos, que reclamaram
que estavam doentes e orientei alguns com problemas de indisciplina
em sala de aula. A tarde se resumiu em atendimento a alunos
indisciplinados e ligagdes, encerrando com a saida dos mesmos.

Esse momento de mudanca ndo foi muito proveitoso para mim, pois, embora na
coordenacdo fosse desgastante, devido a falta de tempo, principalmente para o trabalho com o
professor, era possivel fazer uma interlocucédo entre o trabalho do professor e o aprendizado do
aluno. No entanto, essa desvinculacdo do meu trabalho como coordenadora do contato aluno e
professor acabou criando uma barreira, primeiro porque condensar uma escola inteira,
aproximadamente 2.400 alunos, para o trabalho de 2 orientadores, dentro de uma sala muito
pequena, mostrou-se muito desgastante e estressante. Segundo, porque 0s problemas de
indisciplina eram designados ao orientador, mas quando se tratava da aprendizagem do aluno

eram 0s coordenadores que se encarregavam. Ou seja, tornou-se uma divisdo inviavel,




113

dificultando um trabalho articulado entre as questdes de ensino, de disciplina e de
aprendizagem.

Como pode ser observado pelos dados no cronograma de horério do coordenador
mostrados no topico anterior, o atendimento ao aluno foi um dos elementos que mais ocupou
meu tempo como coordenadora. Esse atendimento, a maioria das vezes, também se referia a
problemas de indisciplina em sala de aula ou a episodios de violéncia gerada principalmente
entre os proprios alunos. O coordenador entra como mediador nessas situa¢Ges que ocorrem, as
primeiras providéncias tomadas sdo tentar detectar a causa que levou o aluno em ter uma reagao
indisciplinar e, apds a conversa com os alunos, conforme o Regimento escolar, se for o primeiro
caso de indisciplina os alunos sdo orientados ou advertidos verbalmente; se for a segunda
ocorréncia, além de ser advertido verbalmente é feito um registro em ata; e caso seja a terceira
ocorréncia o aluno é suspenso por trés dias, 0s pais e ou responsaveis séo chamados para ficarem
cientes e 0 mesmo cumpre sua "punic¢do” em casa, com atividades programadas. Se for caso de
violéncia, conforme o Regimento escolar, 0 aluno leva suspensdo no primeiro ato.

Nesse sentido, observo uma discrepancia entre o uso do Regimento Interno e o que diz

o0 Projeto Politico Pedagdgico (2015)

[...] O que observamos é que nossos alunos hoje aprendem menos, ndo querem
estudar, ndo querem aprender, a disciplina regrada pelo RI da escola néo surte
efeito, este comportamento irrita o professor que prepara a aula e ndo consegue trabalhar
por conta da indisciplina, ou de alunos que ndo copiam ndo participam, atrapalham,
brigam querem o tempo todo ir ao banheiro. Procuram de todas as formas demonstrar
seu descontentamento em relacdo a escola. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2015, p. 20, grifos nossos).

O Regimento escolar aparece no PPP como um documento insuficiente na solu¢do dos
problemas de indisciplina na escola, mas mesmo assim somos orientados a fazer uso dos dois
documentos. Os problemas de indisciplina sdo constantes na escola e desencadeiam muitos
problemas para os professores, levando-os ao desanimo com seu trabalho e ao estresse. Sdo
nesses momentos que pedem auxilio ao coordenador pedagdgico, confiantes de que temos a
solucdo para a indisciplina em sala de aula. Ha ainda os casos em que o aluno se justifica
colocando a culpa no professor, alegando que sua indisciplina foi gerada pelo fato de a aula
daquele professor ndo estava sendo atrativa ou motivadora, ou seja, cComo € comum em sua
linguagem, a aula estava "muito chata.”

Assim, do ponto de vista tedrico, segundo Garcia (1999), a indisciplina precisa ser

analisada como um fenémeno complexo, que sobrecarrega o trabalho do professor, mas que,
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por sua vez, pode estar ligada a um descontentamento dos alunos que precisa ser analisado para
além do rotulo de indisciplina, pensado como expressdao de uma consciéncia social em
formacéo.

Conforme essa concepcdo, é preciso constatar a legitimidade da indisciplina dos alunos,
verificar se, de fato, existe "um motivo "ou um significado para as expressdes de tal
comportamento. Essas analises me levaram a refletir sobre novas tomadas de decisbes para
possiveis solugdes de indisciplina.

Percebo que se 0 Regimento Interno nédo esta surtindo efeito, é preciso desencadear um
trabalho transformador, buscando pistas para superar essa situacdo. Como aponta Placco
(2013), um desses caminhos passa pela maior participacdo dos pais na escola, no sentido de
buscar e receber orientacdo sobre a vida escolar de seus filhos, o que pode contribuir com o
bom desempenho do aluno na escola. Cabe ao coordenador esse processo de mediagéo entra a

familia e a escola.

4.3 Terceiro momento: Coordenadora, Orientadora ou Gestora?

Cinco patinhos foram passear

Além das montanhas

Para brincar

A mamde gritou: Qua, qua, qua, qua
Mas s6 quatro patinhos voltaram de Ia.
Quatro patinhos foram passear
Além das montanhas

Para brincar

A mamé@e gritou: Qu4, qué, qua, qua
Mas s6 trés patinhos voltaram de Ia.
Trés patinhos foram passear

Além das montanhas

Para brincar

A mamae gritou: Qu4, qué, qua, qua
Mas s6 dois patinhos voltaram de la.
Dois patinhos foram passear

Além das montanhas

Para brincar

A mamae gritou: Qu4, qué, qua, qua
Mas sé um patinho voltou de Ia.

Um patinho foi passear
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26 de Outubro de 2016

Hoje foi um dia diferente, no comeco parecia tudo normal cheguei a
escola por volta das 6:50 da manhéd, fiqueil nos corredores recepcionando
os alunos, apds a entrada dos mesmos, alguns pais aguardavam na sala
da coordenacdo para obter algumas informacdes sobre as avaliacdes
bimestrais. Apds a saida dos pais por volta das 8: 00h minha diretora
me chamou em sua sala e me designou para que eu fosse trabalhar no
anexo da escola, local esse que foi aberto a mais de 6 anos para
contemplar todos os alunos da escola pois na escola Jja havia excedido
o numeros de alunos, o anexo conta com aproximadamente 520 alunos,
onde ficam uma coordenadora e um apoio pedagbdbgico para atender essa
extensdo da escola. No momento fiquei um pouco assustada, perguntei
quando seria a troca e a diretora me disse, que seria no mesmo momento,
ndo hesitei em cumprir, ainda um pouco confusa juntei em minha caixinha
organizadora meus objetos e instrumentos de trabalho respirei fundo,
pegueli meu carro pois €& um pouco distante da escola e fui para o outro
setor de trabalho. Bom chegando no anexo passei o dia um pouco confusa,
pois ndo sabia ainda como funcionava o trabalho no lugar, esse dia nao
registrei meus passos pois procurei observar como funcionava aquele
lugar e qual seria de fato minha funcéo.

Além das montanhas

Para brincar

A mamé@e gritou: Qu4, qué, qua, qua
Mas nenhum patinho voltou de la.
A mamae patinha foi procurar
Além das montanhas

Na beira do mar

A mamae gritou: Qu4, quéa, qua, qua
E os cinco patinhos voltaram de la
(XUXA)

Com uma nova mudanca de gestdo na escola, mais uma vez a dire¢cdo me chamou para
uma nova mudanga. Ressalto que toda essa mudanca de dire¢do ocorreu em 6 meses. Parto para
a terceira fase do meu trabalho, relatando mais um dos estagios que passei no meu trabalho
durante a pesquisa. Essa fase, foi desafiadora pois se tratava de uma proposta nova, diferente
da orientacdo que, embora tenho sido estressante, permitia que eu trabalhasse com o
atendimento a alunos e pais na coordenacdo. Mas, esse desafio agora era com o desconhecido
para mim, a educacéo infantil, no qual ndo tinha nenhuma experiéncia.

Conforme o relato no meu diario, em 26 de Outubro 2016:
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Nesse terceiro momento, fui enviada para o anexo da escola, local onde estdo
matriculados mais de 500 alunos. Nesse local funciona a educac¢do infantil, ou seja, alunos a
partir de 3 anos de idade. Dou inicio a terceira fase com essa musica como epigrafe porque meu
primeiro dia de trabalho foi marcado por ela. Para mim era tudo novo, ndo possuia experiéncia
nenhuma com educacao infantil, meu contato e experiéncia sempre foi com pré adolescentes e
adolescentes.

Quando comecei a ler a narrativa do diario da minha chegada no anexo, nao teve como
ndo relembrar cada momento, a letra da musica ndo saia da minha cabeca! Dessa vez, comecei
a sorrir ao digitar esse texto. Eu, assustada com as criancgas, achando tudo diferente: eles eram
muito pequenos, alguns choravam, outros sorriam, as professoras me olhavam, e eu sentia que
me analisavam, pois a maioria me conhecia, sabiam muito bem que eu ndo tinha experiéncia
com a educacdo infantil. Tentei me manter tranquila, mas acredito que no meu rosto
transparecia a falta de seguranca.

Nesse dia, comecei a ouvir as criangas cantarem a musica "Cinco patinhos”. A
professora que ficava perto da minha sala comecou a cantar com as crian¢cas com muita
empolgacdo. Naquele momento levantei a cortina bem devagar para ver melhor aquele coral de
vozes téo lindas, e |4 estavam eles, em circulo, sentados no chao da sala com a professora e com
as maozinhas contando cada patinho que voltava do passeio. Eles estavam muito empolgados,
e quando os patinhos ndo voltavam da montanha eles simulavam tristeza pela mamée pata,
aquele momento parecia magico. Pensei, e agora? O que vou fazer? Como e por onde comegar
nesse novo desafio na minha pratica profissional? Até hoje, quando a professora canta com as
criangas a musica dos “cinco patinhos”, paro o que estou fazendo, sempre que posso, s6 pra
ouvi-los cantar, relembrando esse momento de inicio nessa funcéo.

No anexo da escola sdo dois profissionais responsaveis, ou seja, um coordenador e um
"apoio pedagogico”, nome dado aos professores que estdo atuando em sala de aula e séo
indicados para essa fungdo sem passarem pelo processo seletivo de coordenadores pedagdgicos,
e 0S mesmos nao precisam ter especializacdo na area.

A experiéncia foi interessante, pois minha funcdo ja ndo tinha mais caracteristicas de
coordenacao pedagdgica, nem de orientacdo educacional, mas uma juncao de todas que assume
até mesmo funcdes da gestdo escolar. E preciso resolver problemas administrativos, trabalhar
com os pais, alunos e professores, observar a limpeza do ambiente fisico, lampadas e

ventiladores com problemas, ou seja, a infraestrutura de modo geral, problemas de falta de
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funcionério, por algumas vezes fiquei na cozinha auxiliando na merenda, lavando cumbucas,
por faltas de funcionarios em determinados dias, alguns por problemas de salde, outros néo.

Minha funcdo incluia organizar a merenda, providenciar até mesmo o gas da cozinha
quando acabava e administrar os conflitos de todos os funcionarios que faziam parte da equipe
do anexo de um modo geral. A orientacdo era que somente os problemas que nao fosse possivel
resolver ali mesmo no anexo fossem levados para a sede da escola.

Minha maior dificuldade foi no trabalho com o professor, ou seja, entender toda a
didatica da educacéo infantil. Como ajudar alguém se, no momento, era eu quem precisava de
ajuda? Embora ficasse assustada com o choro das criangas, meu papel com o professor estava
em falta, ndo sabia o0 que e como fazer, entdo comecei a refletir e compreender que quem neste
momento precisava de maior suporte e ajuda era eu e ndo o professor. Assim, liguei para a
técnica da Semed que atua com a educacdo infantil na escola em que trabalho e disse que
precisava urgentemente de uma formacéo. Ela veio até o anexo da escola e me deu o suporte
para que eu desse meus primeiros passos, as coisas comegaram a clarear e tudo comegou a ficar
mais tranquilo. Hoje dou seguimento a minha propria formacdo na area da educacéo infantil,
buscando subsidios e aportes tedricos que norteiam meu trabalho.

Seguindo nesse exercicio, selecionei o trecho abaixo justamente para poder mostrar o

meu processo de desenvolvimento no meu papel como coordenadora.
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31/10/2016

Hoje foi meu segundo dia no anexo da escola, cheguei no
trabalho 6:40 da manh&, fiquei no portdo da escola recepcionando
os pals e alunos, o anexo da escola ¢é formado pela educacdo
infantil e alguns primeiros anos, por esse motivo os pais entram
e aguardam na porta da sala até que os professores cheguem, apds
a entrada dos alunos em sala atendi alguns pails que queriam
informacdo sobre a formatura do pré II, apds esse atendimentos,
a equipe que trabalha na limpeza me chamou e disseram que
queriam uma reunido, fiquei um pouco assustada mais atendi a
solicitacdo, na reunido eles colocaram suas dificuldades no
trabalho, e algumas solicitac¢des, disse que 1iria ver com a
direcdo e eles de imediato responderam que quem tem que resolver
todo o trabalho administrativo seria a coordenadora, no caso eu,
liguei para direcdo, onde se constatou que gquem ficava no anexo
seria responsavel pelo mesmo em todas as situacdes, foi um pouco
complexo, mas quando eu pensei em ficar preocupada, chegou a
merendeira dizendo que havia acabado o gas de cozinha e que eu
precisa ligar para solicitar o pedido ou as criancas ficariam
sem a merenda, cumpri mais essa missdo e logo percebi que meu
papel j& ndo era somente de uma coordenadora, muito menos de
orientadora, mas sim de uma gestora, ou seja, uma faz tudo, esse
dia me deixou bastante confusa, mas acabei entendendo que, ou eu
abragava a causa, ou eu abandonava o barco, confesso que esse
didrio me ajudou a refletir na minha decisdo, como haveria
relatos e narrativas se ndo houvesse trabalho.

Busco mostrar nessa narrativa do diario o quanto minhas fungdes oscilaram no meu
papel como coordenadora. N&do somente eu vivenciei/vivencio essas situagdes, pois outros
colegas coordenadores na escola onde atuo passaram pelo mesmo processo. Em meio a essas
turbuléncias, a sensacdo que tive ao ler esses registros e realizar as analises foi de que o
coordenador cumpre uma funcdo sem instabilidade, cheguei a me sentir como os "némades”.

O ultimo registro apresentado me pareceu relevante, pois encerra minha pesquisa com
o desenrolar das atividades da terceira fase que atuo, enquanto fago o uso do di&rio em minha
pesquisa. Essas mudancas provocaram um pouco de desconforto, pois eu ja estava com o
mesmo grupo de professores, quando estava atuando como coordenadora na primeira fase da
pesquisa, ha um bom tempo, ou seja, toda uma histéria vinha sendo elaborada e experienciada
a cada ano. Por mais que tivéssemos momentos dificeis, j& tinhamos um vinculo construido,
acdes de parceria, projetos e desejos comuns para 0 ano de 2016.

Torna-se evidente o processo que percorri afim de superar as dificuldades. Identifico os
problemas, mas também olho positivamente para as experiéncias que pude vivenciar. Essas

experiéncias e registros no diério se revelam para mim como um saber da pratica. Segundo
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Zabalza (2004), a escrita do diario torna o autor consciente de sua atuacdo ao identificar seus
componentes para narra-los, recodificar sua atuacdo e possibilitar a racionalizacdo das préaticas
e sua transformacédo em fendmenos modificaveis.

Parece-me que neste movimento de ir e vir, que aconteceu no desenvolvimento do meu
trabalho, entre dilemas e tensdes, consegui de fato a interlocucéo entre minhas experiéncias e
minha escrita. A cada leitura que fazia dos registros no diario, o processo de aprendizagem e
reflexdo ia se transformando, no sentido de me deslocar do lugar de observadora a fim de
evidenciar os meus saberes. Identifiquei-me muitas vezes ora como uma coordenadora fragil e
despreparada, ora como uma coordenadora mais dialdgica, aberta a escuta, capaz de refletir
sobre sua propria préatica e olhar com mais compreensédo tudo o que esta a sua volta.

Conforme aponta Placco (2012, p. 55-56), multiplos olhares sdo necessarios na vida de
um coordenador pedagogico: de constatacdo, de investigacdo, da acdo, de avaliacdo, da
curiosidade e, por que nédo dizer, de amor.

O olhar da constatacéo revela a realidade da escola, os professores e alunos. Esse olhar
permite uma melhor compreensdo de tudo que esta a sua volta, para que, depois dessa
constatacao, possa-se agir tendo como ponto de partida a realidade que esta a sua frente.

O olhar de investigagdo nos leva a uma sondagem mais minuciosa, nos levando a
resultados que permitem ao coordenador tomar decisGes mais acertadas, pois estardo embasadas
no contexto e nas relagdes sociais ou interpessoais existentes.

O olhar da acéo indica caminhos, prenunciando resultados e propondo superac¢des, com
a criacdo de estratégias colaborativas que permitam bons resultados. Esses resultados devem
ser observados com o olhar da avaliacdo, revendo critérios e tendo em vista o alcance dos
objetivos.

O olhar da curiosidade permite que o insolito exista e se mostre no cotidiano com suas
aparentes impossibilidades. Para tanto, a curiosidade precisa nos levara observar e agir sobre
aquilo que as vezes pensamos ser impossivel, permitindo-nos construir, desconstruir e construir
novamente, a partir de distintas reflexdes.

O olhar de amor e respeito que contemple a aceitacdo da pessoa de cada um, com suas
necessidades e dificuldades, seus limites, suas perdas e seus sonhos e com seu jeito de ser gente.
Sem esse olhar, sabe-se que o resultado seria infrutifero, o respeito e 0 amor precisam andar
juntos. Segundo Placco (2012), esse olhar é essencial na vida do coordenador pedagogico, pois
contempla a aceitacdo de cada pessoa como Unica. Ressalto que aprendi e aprendo com esses

olhares apontados que a autora propdem, 0s mesmos vem ao encontro de muitas inquietacdes
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que refletem a falta de clareza do que é essencial na acdo do coordenador pedagdgico e que,
apesar da instabilidade existente no campo da discussdo que trata do papel do coordenador,
esses olhares tornam-se instrumentos valiosos para respostas que permeiam o fazer pedagdgico

Acredito que foi de grande relevancia analisar esses momentos pelos quais passei
durante a realizagdo dessa pesquisa. Percebi o quanto a instabilidade das fungbes prejudica o
trabalho que se pode construir no coletivo, pois acaba impossibilitando que se dé continuidade
a um trabalho ou projeto que envolva todo grupo. A pesquisa sugere que a Secretaria de
Educacdo invista de uma forma mais ampla na formacdo do coordenador pedagdgico,
garantindo mecanismos de acompanhamento nesse processo.

Essa fases vividas no contexto do meu trabalho foram relevantes na minha pesquisa.
Como aponta Clandinin e Connelly (2015, p. 100), "As historias que trazemos como
pesquisadores também estdo marcadas pelas instituicdes onde trabalhamos, pelas narrativas
construidas no contexto social do que fazemos parte e pela paisagem na qual vivemos."

Em meio & pesquisa, consegui vivenciar esses movimentos na instituicdo da qual fago
parte. Quando narrava meu cotidiano no diario, percebia que ele acabava ndo sendo de forma
linear, nem as narrativas pareciam prontas e acabadas, pois o desvelar trazia surpresas, ou 0
inesperado, no meio do caminho. Kerby (1991) fala que ao entrarmos no campo de pesquisa
carregamos conosco pré-narrativas, vida em movimento, estruturada narrativamente com o
recontar ainda por vir durante a pesquisa.

Nesse sentido, essas inquietacdes e movimentos estdo abarcados em meio a pesquisa
que realizei, e foram por meio deles que consegui, com um olhar distanciado, analisar meu
objeto de pesquisa, ou seja os dilemas e tensbes vividos no meu contexto de trabalho, levando
a contempla-lo com um novo olhar, acreditando em possiveis tomadas de novas decisdes.

Essas experiéncias e movimentos aconteceram com mais intensidade durante a pesquisa
realizada, dividindo-se nessas trés fases narradas, em que come¢o como coordenadora,
atendendo professores, pais e alunos, em seguida sou designada pela dire¢do para trabalhar
somente com orientacéo, ou seja, atendo somente pais e alunos, e na terceira fase vou para o
anexo da mesma escola, lidar com situac@es de gestdo e com a educacao infantil.

Conforme foram acontecendo essas mudancas, o didrio acabou se tornando para mim
uma ferramenta de grande importancia, ndo somente para a producdo de dados de pesquisa, mas
para minha autoformacao e reflexdo. Mallon (1984) afirma que o diério é como uma influéncia
reflexiva e pessoal e que um diario sempre tem um senso de audiéncia. Para o autor é possivel

recordar de alguma coisa que ndo foi realizada no dia (geralmente, uma coisa mesquinha e ma)
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por perceber que se tivesse feito teria que registrar no diério daquele dia. Esses dados e relatos
acrescentaram elementos para a reflexdo sobre a funcdo do coordenador pedagdgico e 0s
desvios que as contingéncias da realidade escolar trazem em sua atuacdo. Conforme aponta
Placco (2012), é necessario refletir sobre o cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo para tomadas
importantes de possiveis transformagfes tanto na sua agdo como nos demais educadores da
escola.

No momento em que produzo essa dissertacao - agosto de 2017 - encontro-me no anexo,
ou seja, encerro a minha pesquisa trabalhando com a educacdo infantil, aprendendo a
administrar meu cotidiano e em busca dos conhecimentos necessarios para exercer minha
funcdo. No entanto, ressalto que a capacidade de adaptacdo dos profissionais da educacdo ndo
podem ser justificativa para que sejam deslocados de uma funcdo a outra sem a necessaria
orientacdo, preparacdo e formacéo para tal. Como muitos coordenadores e coordenadoras do
pais, cujas vozes aparecem na pesquisa nacional coordenada por Vera Placco, bem como nas
pesquisas de mestrado e doutorado que eu trouxe no "estado da questdo”, tenho procurado
desenvolver o meu trabalho e compreender qual é, realmente, a minha funcéo, percebendo que
falta uma politica de formacéao especifica para o coordenador e uma melhor definicdo do seu
papel institucional.

A partir da pesquisa comecei a organizar o meu planejamento, baseado na proposta de
intervencéo, e hoje consigo trabalhar com a formacéo do professor, de forma individual e aos
poucos estou conseguindo trabalhar com o coletivo. Isso me trouxe um senso de realizacéo
profissional e pessoal, mas, de modo algum, tirou a criticidade para olhar para a problematica
de uma forma que ultrapasse a minha situacao pessoal: € preciso espaco para que o coordenador
consiga realizar sua funcdo como formador, o que o acimulo de fungdes e o reduzido nimero

de profissionais inviabiliza.

Assim, como a pesquisa teve como objeto o papel do coordenador, tendo como objetivo
compreender os dilemas desse profissional frente a organizacdo do seu tempo, acredito que a
observagédo sobre esses momentos vivenciados por uma coordenadora que narra sua propria
pratica merece reflexao, pois é a partir dessa reflexdo que as circularidades, os retrocessos e 0s

avancos, desencadeiam questionamentos, ocasionando possiveis debates.

4.4 Proposta de intervengdo/uma formagéao experimental

Um galo sozinho nédo tece uma manha:
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Ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe um grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos galos se cruzem

os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

Melo Neto (1999)

Os resultados da pesquisa apontaram para a relevancia do processo de reflexdo na/sobre
a pratica do coordenador, apontando, principalmente, para a questdo da indefinicdo do papel do
coordenador pedagdgico e a falta de organizacdo do seu tempo, que os leva a uma atuacéo
desordenada e imediatista.

Como sugestdo da banca de qualificacéo, foi formulada uma proposta de formacao que
envolveu a producdo de diarios por parte dos coordenadores, registrando seu cotidiano para
uma possivel andlise das demandas comuns e modos de lidar com os imprevistos, com a
finalidade que os coordenadores planejem o seu trabalho e deixem de ser caracterizados como
“bombeiros apagando incéndio”, passando a melhor compreender sua agao.

Assim, antes de apresentar formalmente a proposta de intervencdo (Cf. Apéndice A),
trago nesse topico as consideracdes sobre uma aplicacdo experimental da proposta, realizada
com 4 coordenadores pedagdgicos, ainda como parte da pesquisa.

Na realizacdo dos encontros, de forma a poder ouvir e também compartilhar, utilizei o
poema de Jodo Cabral de Melo Neto (1999), epigrafe que abre esse tdpico. Assim,
parafraseando o autor, refleti que uma pessoa sozinha ndo tece uma manhg, ela precisara de
outras pessoas que apanhem e lancem esse grito a outros, para que se cruzem e fagam com que
até mesmo um grito fragil contribua para tecer com seus fios de sol uma manh&. Assim, 0s
sujeitos participantes foram escolhidos tendo como um dos critérios que essa teia de formacao
pudesse tecer outras manhas.

Os encontros ocorreram no setor de trabalho onde atuo, na sala dos professores, com
autorizacdo do diretor escolar. Dessa forma, foram necessarios alguns ajustes, como tempo e
espaco: os encontros foram definidos somente em dois momentos e, como estou trabalhando
no anexo da escola, onde tenho maior autonomia, pude me organizar para coloca-los em pratica.
Contei com a ajuda de monitores e professores que estavam em horario de planejamento na

escola para auxiliar na coordenagédo, enquanto eu e 0s sujeitos participantes nos reunimos na
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sala dos professores. Assim, os momentos foram realizados com muita tranquilidade, sem que
ninguém interrompesse.

Optei somente por dois momentos por se tratar de uma proposta experimental, no
entanto, a riqueza de dados produzidos foi de uma relevancia muito maior do que eram minhas
expectativas. Os momentos de encontro foram gravados, com a autorizagdo dos participantes.

A proposta de intervencdo foi realizada com quatro coordenadores, sendo trés do sexo
feminino e um do sexo masculino, que aceitaram contribuir com a pesquisa. Dois
coordenadores atuam na mesma escola onde trabalho e duas coordenadoras séo de outra escola.
A escolha dos profissionais de outra escola teve como objetivo verificar se suas agoes, suas
demandas comuns e os modos de lidar com os imprevistos se contrapdem ou se assemelham
aos do meu ldcus de trabalho, e também devido a preocupacao em apresentar uma proposta que
tivesse como finalidade contribuir para que o coordenador mantenha um planejamento com
caracteristicas que tenha equilibrio nas suas acdes pedagdgicas, independentemente da
instituicdo em que atua.

Para preservar a identidade dos participantes, foi solicitado que escolhessem codinomes
gue 0s representassem: as coordenadoras escolheram "Flor de cactos”, "Rosa Juvenil” e "Lirio";
o0 coordenador optou por "Coordenador 02", e quando questionei o que significava "02", ele
respondeu “E como se fosse 007, um agente secreto que atua em todas as areas e muitos néo

percebem.”

Quadro 4. Perfil dos coordenadores participantes da proposta de intervencdo experimental.

Pseuddnimo Ano de Idade | Tempo de Atuacéo Formacéo complementar
Formacao na coordenacao
Flor de Cactos 2000 52 03 Especializacdo em alfabetizacdo/Gestao
Rosa Juvenil 2015 24 01 Mestrado Profissional/ doutoranda
Coordenador 2003 40 01 Especializagdo em
02 Gestéoescolar/coordenacéo supervisdo
e Orientacdo
Lirio 2012 40 04 Especializacdo em Gestdo em sala de
aula

Fonte: dados de pesquisa.

A primeira caracteristica interessante € que todos os participantes apresentam uma
formagdo complementar, sendo uma delas da Pds-Graduacéo stricto senso, 0 que demostra a
sequéncia nos estudos, a pesquisa e a necessidade de estar se inovando cada vez mais.

Gatti, Barreto e André (2011) destacam, nesse sentido, “[...] os processos de formagdo

continuada como importante fonte de apoio ao trabalho docente". E relevante que os
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profissionais estejam em constante movimento, buscando novas formas de ampliar suas a¢oes
pedagdgicas para melhor atender a demanda educacional. As idades vao de 24 a 52 anos. Outro
fator interessante € que todos atuam na coordenacao h& pouco tempo, caso esse que demonstra

que ndo sairam do nivel superior e foram diretamente para coordenagéo pedagogica.

4.4.1 Primeiro momento: questdes suscitadas a partir dos dados da pesquisa

No primeiro momento, iniciamos a reunido com uma conversa a respeito dos encontros,
qual era a proposta, seus objetivos e 0 porqué seria importante sua realizagdo para a pesquisa e,
de forma breve, apresentei a temética da pesquisa € 0 meu entrelagcamento com a mesma. Em
seguida, os termos de autorizacdo para publicacdo foram esclarecidos e assinados.

Falei sobre o0 objetivo de conhecer a voz de outros sujeitos mediante a experimentacdo
da proposta de intervencao, depois comentei sobre as anélise de dados e resultados da minha
pesquisa como ponto de partida para mobilizar a discusséo do grupo. Abordei, principalmente,
a questdo da formacdo dos coordenadores como um dos principais pontos de enfoque de minha
proposta de intervencdo, apontando os dilemas que enfrentamos na coordenacdo e meus
objetivos em compreender o cotidiano do coordenador frente a organizagdo do seu tempo e
sobre a analise das atividades e demandas que tém sido priorizadas ou negligenciadas no
trabalho do coordenador pedagdgico.

Ap0s essa conversa com 0s coordenadores, falei sobre o diario, que com base em Zabalza
(2004), utilizei como ferramenta na minha pesquisa. Solicitei que o0s coordenadores
elaborassem um diario de uma semana de trabalho, registrando seu cotidiano e analisando suas
demandas e os modos de como lidar com os imprevistos, para que 0S mesmos apresentassem

no préximo encontro.

4.4.2 Segundo momento: compartilhamento de saberes/voz dos participantes e apresentacao
da proposta

No segundo momento, para criar um ambiente mais descontraido, foi servido um lanche
e em uma mesa redonda iniciamos a conversa. Apds meu agradecimento aos sujeitos
participantes por contribuirem com minha pesquisa, eles se pronunciaram dizendo estar muito
satisfeitos em participar de uma pesquisa que traz muito sobre eles, que aborda sobre sua fungéo

e sobre as questdes do seu dia a dia. Os coordenadores me entregaram suas narrativas contidas
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no diario. Em seguida, comentei que faria alguns questionamentos, aos quais todos poderiam

sentir-se a vontade para expressar suas opinides e que as respostas seriam gravadas e transcritas:

1- Quais séo os principais problemas enfrentados na coordenagéo?

2- Como se sente em relacdo a sua profissdo?

3- O que vocé considera como importancia em seu trabalho?

4- Qual a sua percepcao sobre as caracteristicas de um bom coordenador pedagogico?

5- Participa de cursos de formacao na area em que atua?

6- Como vocé se sentiu no momento em que estava fazendo o registro do seu dia a dia em

um diério e como analisou suas demandas e modos de lidar com os imprevistos?

Ao perguntar aos participantes quais sdo os principais problemas enfrentados na
coordenacdo, todos responderam que seriam muitos, mas que destacariam o que mais lhes era
relevante.

Para a Coordenadora Lirio, "[...] o problema maior é na hora do atendimento ao
professor, de dar um direcionamento para ele, propor alguma atividade diferenciada, ou fazer
alguma pesquisa que ajuda o professor”, uma vez que, segundo ela, quando esta "[...] fazendo
esse atendimento aparece um monte de coisas pra fazer, aquelas demandas que eu chamo de
apagar fogo, e o professor acaba ficando sem um suporte maior que eu poderia lhe oferecer, e
isso me incomoda bastante.” (Lirio).

Ja o Coordenador 02 destaca que o maior problema que percebe "[...] é a instabilidade
que o coordenador vive, vocé comeca a fazer um projeto e ndo sabe se vai terminar, tudo muda
de um dia pro outro, entdo vocé precisa ter uma estabilidade para desenvolver um projeto."” Essa
questdo levantada pelo Coordenador 02 vem ao encontro dos dilemas que vivenciei e narrei ao
longo dessa pesquisa, com a mudanca constante de funcdes e atribuicdes, que tiram esse
sentimento de estabilidade necessario a realizacdo de projetos a médio e longo prazo.

Outra faceta do trabalho do coordenador pedagdgico é levantada nas consideragdes da
Coordenadora Flor de Cactos, que considera que a relacdo familia e escola é preocupante e a
falta de participacdo e comprometimento dos pais se reflete na aprendizagem dos alunos.
Segundo ela "As dificuldades maiores sdo os pais que ndo mandam os alunos para escola”, pois
isso impossibilita "[...] fazer um bom acompanhamento da aprendizagem do aluno, os
professores ficam cobrando e sobra para os coordenadores que tem que ficar ligando varias

VEezes e nem sempre temos um bom retorno."
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Esse trabalho de tentar se comunicar com os responsaveis pelos estudantes e chama-los
a participar da sua aprendizagem demanda um tempo consideravel do coordenador pedagdgico,
0 que leva a reflexdo que o estabelecimento de formas de participacdo da comunidade escolar
poderia trazer beneficios aos processos de ensino e aprendizagem e contribuir para que o tempo
do coordenador pedagogico fosse direcionado a a¢Bes formativas.

A Coordenadora Rosa Juvenil considera que o maior problema é dificuldade de
conseguir executar os projetos que sdo elaborados em conjunto com a equipe visando a
aprendizagem dos alunos, que, segundo ela, "[...] muitas vezes ndo conseguimos concluir ou
desenvolver de uma forma que tenha um bom aproveitamento.” Sobre o porqué de néo
conseguir concluir os projetos propostos a coordenadora aponta: "[...] estamos tdo atarefados,
e 90% deles acaba nédo sendo executado, ou sdo executados de uma forma aligeirada."

Os projetos citados pela coordenadora séo importantes aliados na promocgao de aulas
mais significativas, contextualizadas, que rompam com a fragmentacdo que a organizagédo
curricular em disciplinas muitas vezes imp6e. No entanto, sua execugdo depende, em grande
parte, do apoio da coordenacdo pedagogica, que com a sobrecarga de funcbes acaba ndo
conseguindo cooperar de forma efetiva com os professores.

Os excertos dos coordenadores, alem de exporem os problemas que enfrentam no
cotidiano escolar, revelam um sentimento de frustracdo por ndo conseguir atender suas
demandas e ac¢Ges que foram programadas. Placco (2012) que o cotidiano do coordenador é
marcado por experiéncias e atuacdes desordenadas e imediatistas, que acabam frustrando suas
intencionalidades e propoésitos. Sendo assim, considerar esses excertos na tentativa de
compreender os anseios e dilemas do coordenador pode se constituir em um elemento
fundamental para o entendimento do desenvolvimento desse profissional.

Ao questionar como se sentiam em relacdo a sua profissao, percebi que foi um consenso
entre eles afirmar que gostam do seu trabalho, "apesar de todas as dificuldades [...] apesar de
agora cortar nosso recesso, ou tempo de planejamento™ (Lirio), "apesar de ser todo dia um
desafio, dias agitados [...]Jembora tenha dias que fico frustrado por ndo conseguir desenvolver
minhas ac¢bes que planejei para o dia." (Coordenador 02). Lirio destaca ainda que o poder
publico, representado pela Semed, devia "rever mais a situacao do coordenador."

E por que gostam, mesmo diante de tais desafios? Lirio narrou que vai trabalhar feliz,
porque gosta "muito de trabalhar com os alunos e professores"”; o Coordenador 02 porque " ndo
é uma rotina, os dias sdo bem diversificados"; Rosa Juvenil porque, como ja passou por Varios

setores da escola, "ja fui estagiaria, professora de artes, ciéncias, atuei como regente”, percebe
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que, "quando vocé é professor vocé tem muitas criticas sobre o coordenador, mas quando vocé
estd do outro lado vocé compreende porque certas coisas acontecem™; assim como Flor de
Cactos, que também responde que ja passou por varios setores da escola e passou a perceber
"que o coordenador é muito importante na escola, porque quando ele est4 andando na escola,
muitos pensam que ele estd passeando, mas sempre ele estd fazendo alguma coisa",

AN

complementando que hoje vé "o coordenador como um ‘Bombril, mil e uma utilidades', mas eu
gosto dessa funcdo, pois acho que o coordenador serve para muita coisa."

Os participantes, assim, apontam gostar da profissdo, embora fagam algumas ressalvas,
referentes aos problemas, desvios de funcGes e falta de apoio do poder publico. Mas, todos
demonstraram um certo prazer pela sua funcdo e tem consciéncia da sua importancia para a
instituicdo escolar. Portanto, esses coordenadores, demonstram a possibilidade de fazer de suas
experiéncias producdo de conhecimento, ja que refletem sobre suas a¢Ges gerando novos
conhecimentos.

Questionados sobre o que consideravam como a maior importancia de seu trabalho, os
coordenadores sinalizam, principalmente, a visdo do todo da instituicdo que o coordenador
constitui em seu trabalho, 0 que pode contribuir para que a comunidade escolar - professores,
alunos e pais - possam ser integrados, visando a aprendizagem dos alunos. Para Rosa Juvenil,
"sem o coordenador, complica o trabalho do professor, pois a direcdo e professor ndo se
conversam, entdo o coordenador faz esse elo, entre essas duas partes’. No entanto, a
coordenadora destaca que essa articulagdo nem sempre é relacionada com a aprendizagem dos
alunos, pois os coordenadores, muitas vezes, sdo aqueles que servem de porta-voz dos
professores para "levar alguma reclamacéo para direcdo"”, ou, em outra situacdo, quando "os
pais que chegam bravos a escola, eles sdo atendidos primeiro pelo coordenador, ou seja, no6s
acabamos sendo um escudo dentro da escola, os problemas chegam primeiro nos
coordenadores, para depois repassar para outros segmentos."

Flor de Cactos também menciona que o coordenador age "como um escudo pois Somos
nos que a maioria das vezes levamos até xingamento dos pais", assim como o Coordenador 02,
para quem o coordenador “entra como um mediador dentro da escola, até mesmo em filtrar os
problemas para levar para dire¢do". Porém, destaca as possibilidades que a funcdo apresenta
pelo fato de o coordenador poder ter essa visao do todo da escola, considerando que "ele acaba
sendo realmente um elo dentro da escola, em relacédo ao professor e os pais"”, pois "ele observa
o0 aluno, podendo até fazer encaminhamentos, para fonoaudidloga, ou psic6logo, para ajudar 0s

pais e também os alunos."(Coordenador 02).
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Para Lirio, o coordenador precisa trabalhar para garantir essa articulacao: "se o professor
ndo estd bem, o coordenador precisa chegar até ele para saber o que estd acontecendo, até
mesmo pra se ter uma proximidade maior desse professor, saber sobre os alunos aqueles que
estdo com mais dificuldade.”

Esses depoimentos revelam um coordenador com uma visdo assistencialista, em uma
funcdo que, embora tenha uma viséo privilegiada do inteiro processo educacional, desde o
ensino até a aprendizagem, se colocam como um "escudo™ ou "filtro" para que os problemas
ndo cheguem a direcdo da escola. A mediacdo, nesse caso, € vista mais em relagdo aos conflitos
do que aos processos pedagogicos.

Para Guimardes (2003), o Coordenador precisa estar preparado para o diagnéstico da
instituicdo em que trabalha, ndo visando s6 o planejamento pedagdgico, mas uma atividade
diagnostica no sentido amplo. Essa visao assistencialista acaba por fazer com que o coordenador
fique estanque diante das reais necessidades da escola por ter que abarcar diversas funcdes, ou
até mesmo caindo no conformismo com a situacao que vivencia no seu cotidiano.

Ainda que tenham essa visdo do que realmente se espera deles na escola, quando
questionados sobre as caracteristicas de um bom coordenador pedagogico, apontaram que um
bom coordenador possui "um olhar reflexivo sobre toda a escola” (Lirio), tem "sensibilidade
em todos os aspectos, para tratar o professor, os alunos, os pai, a direcdo, tentando sempre
buscar uma formacéo para se aprimorar"( Rosa Juvenil), e ainda que "ele precisa ser humano,
por que vocé ndo esta lidando com um professor maquina, € o aluno ndo € um brinquedinho.
Sabendo que esta lidando com pessoas com defeitos e com qualidades” (Coordenador 02) ou
que esse "bom coordenador" é aquele que tem "uma consciéncia geral de tudo, ele tem que ser
pai, m&e, irmao, o psicélogo, o doutor"”, é aquele que "esquece de si proprio e comeca a se doar.
Tem que ser humilde e humano.” (Flor de Cactos)

A consciéncia critica e reflexiva dos participantes demonstra um ato de responsabilidade
pelas suas acOes pedagogicas, 0s mesmos apontam para a humanizacdo do coordenador, com
sensibilidade e com uma consciéncia das funcdes diversificadas que ele tem que assumir na sua
atuacdo como coordenador pedagogico. Os excertos evidenciam que 0s sujeitos participantes
consideram que precisam estar aptos a diversas situacGes para atuar como coordenador no
cotidiano escolar, algumas que até mesmo extrapolariam a sua funcdo, o que aponta para a
urgéncia de se definir seu papel e discutir, em grupos colaborativos, os limites e alcances de
seu trabalho na escola.
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Essa discusséo, passa, portanto, pela formagéo em servico desse profissional. Perguntei,
assim, se eles participavam de cursos de formacdo especificos de sua area de atuacdo. Todos
afirmaram participar dos cursos de formacdo oferecidos pela Semed. No entanto, o fato de
mencionarem que recorrem a "outros recursos fora da escola” (Lirio), buscam "formacéo fora
da escola" (Coordenador 02), em "livros™ (Rosa Juvenil) ou com "os colegas” que "ajudam
bastante na troca de conhecimento” (Flor de Cactos), aponta tanto para a insuficiéncia dos
momentos formativos que a Semed promove, pois "a Semed nem sempre tem uma visdo da
realidade de cada escola, entdo precisamos recorrer a varios outros segmentos que nos dé um
suporte maior para atuar como coordenador pedagdgico." (Rosa Juvenil), quanto para 0s
diversos caminhos possiveis no desenvolvimento profissional, que passam pelo estudo tedrico
e pela pesquisa realizada pelo proprio coordenador e pela formacdo de redes de
compartilhamento de saberes e praticas com seus pares.

Por fim, perguntei sobre a experiéncia de escrever em um diario as vivéncias do seu dia
a dia e a potencialidade desse exercicio de escrita e reflexdo. Todos sinalizaram que o registro
escrito possibilitou uma pausa para refletir sobre o seu fazer diario e sobre aquilo que
demandava sua atencdo durante seu trabalho como coordenador.

Flor de Cactos comentou: "meu dia a dia é tdo corrido que nunca parei para pensar que
faziamos tanta coisa em tdo pouco tempo." Para ela, fazer o registro escrito contribuiu para
pensar em "como eu poderia estar melhorando como coordenadora. Acho que nés deveriamos
fazer mais esse diario, para aperfeicoar nossa funcéo, eu senti isso.” (Flor de Cactos). Assim
como o Coordenador 02, que narrou: "ajudou a refletir no meu dia a dia, eu parecia mais apagar
incéndio do que fazer algo pedagdgico." (Coordenador 02).

Lirio disse que o registro escrito a "levou a refletir" sobre o seu dia a dia como
coordenadora "e 0 pouco de tempo que dedico aos professores, por estar sempre apagando
incéndio”. Complementa que "seria interessante que fizéssemos mais esses registros, para poder
refletir melhor sobre nossas agdes." (Lirio). E Rosa Juvenil considerou o diario como uma
"ferramenta para refletir sobre o dia a dia no trabalho". Afirma que realizou reflexdes "sobre
meu tempo gasto em cada segmento da escola, percebi também que por meio dele é possivel
fazer uma analise das minhas ac¢des, para tomadas de novas decis6es no meu fazer pedagogico.”
(Rosa Juvenil).

Apresento, assim, alguns excertos dos diarios desses 4 coordenadores:

[...] estava muito frio, muitas criancas estavam sem agasalhos, fiz varias ligacdes para
0s pais virem na escola trazer agasalho ou levar seus filhos. [...Jorganizei varias
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atividades para os professores trabalhar com os alunos, levei nas salas e orientei 0s
professores para ndo esquecer de preencher as fichas que sdo encaminhadas para
SEMED. (Flor de Cactos, 2017)

[...] As 13:00 horas, acolhida na quadra, apés a acolhida cheguei na minha sala, estava
uma aluna com colica, liguei para os pais, a professora me chamou na sala pois, dois
alunos se agrediram, fiz os registros chamei os responsaveis, enquanto estava fazendo
o0 atendimento, outro aluno pulou a janela, antes de resolver essa situagdo, um aluno
chegou na coordenacao com o joelho machucado, pois caiu na aula de educacéo fisica.
(Coordenador 02, 2017).

[...] Meu dia comecou com atendimento a alguns professores que ja estavam
agendados, observei os cadernos, orientei sobre os projetos que estavam sendo
aplicados na escola. [...] Foi preciso fazer uma ata com uma mae que veio reclamar
de uma professora, a mae estava muito estressada, tive que acalméa-la, mas no final
deu tudo certo. (Lirio, 2017)

[...] Meu dia comecou com a acolhida dos alunos na quadra, depois fui pra minha sala,
onde j& se encontravam 3 pais para eu atender, antes mesmo de fazer o atendimento,
uma professora veio na minha sala muito irritada, dizendo que um aluno havia lhe
xingado, disse para professora que iria na sala de aula trazer o aluno, para orientacéo.
[...] a direcBo me chamou e solicitou que eu fizesse um trabalho fora da escola,
levando alguns documentos na Secretaria de Educacéo. (Rosa Juvenil, 2017).

Minha hipdtese inicial era de que os coordenadores ndo pudessem revelar em suas
respostas todos as suas inquietacdes e dilemas vividos na coordenacdo. No entanto, pode-se
perceber que os participantes deram énfase a essas situacdes que ocorrem em sua profisséo.
Esses registros vdo ao encontro do que a pesquisa nacional com coordenadores, coordenada por
Vera Placco, também sinalizou: muitos participantes apontaram o coordenador como “apagador
de incéndio”, “Bombril”, e passados 7 anos, as respostas acabam sendo muito semelhantes.

Ao ler as narrativas, consegui ver-me em determinados momentos, pois, assim como
eles relatam, essa tensdo toda que € vivida no cotidiano escolar, esse envolvimento com a escola
de modo geral, vivencio todos os dias no meu setor de trabalho.

Um dos fatos que me chamou a atencdo foi em relacdo as respostas dos dois
coordenadores de outra escola, que retrataram que lidam com demandas, dilemas e tensdes
semelhantes. Quando eu langava as questdes no momento das discussdes, um complementava
a fala do outro, como se trabalhassem na mesma instituigdo, confirmando que passavam por
tensdes e dilemas semelhantes no setor onde trabalham.

A partir dessas respostas e exposi¢ao da nova proposta para o plano de trabalho, acredito
que a proposta de intervencdo cumpriu com seu objetivo, que era o de ser formativa e reflexiva
para quem estava participando. Ressalto que essa formacéo, longe de ser vertical, ocorreu em
igual medida para mim, mediadora da proposta, e para os participantes. Ndo se tratava de
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fornecer respostas, modelos ou receitas, mas de provoca-los a refletir e pensar em alternativas
que fossem viaveis considerando as especificidades de cada caso.

Nos préximos encontros, caso a proposta de intervencdo seja colocada em execucao,
essas estratégias e alternativas serdo discutidas em grupo, a luz de estudos tedricos que possam
fomentar mais reflexdes sobre a pratica. Essa € proposta que sera apresentada no Apéndice A.
Antes disso, teco a seguir algumas consideracGes sobre as compreensdes que essa pesquisa me
propiciou sobre a tematica da pratica do coordenador e a experiéncia de narra-la, e refletir sobre

ela, utilizando como suporte um diario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nao procuro dar um ponto final as ideias apresentadas no decorrer desta dissertacio, Por
acreditar que o ser humano é inconcluso, aposto nesse delineamento, a pesquisa é inconclusa e
nio esta fechada e pronta. A profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico que leva
a um compromisso social e ético. Conforme Domingues (2014), o coordenador pedagdgico €
um dos atores na trama educacional, cuja especificidade do seu papel requer uma formacao
inerente a sua funcdo, com a finalidade de atender a amplitude dessa a¢do profissional.

Dentre as muitas instancias e possibilidades, propus-me a investigar a minha propria
pratica que acontece no interior da escola, especialmente no contexto do trabalho docente
coletivo, com a mediacdo do meu papel como coordenadora pedagdgica. Por meio da
investigacdo e reflexdo sobre a minha pratica, dos documentos abordados pela Semed que
norteiam a pratica do coordenador e da reflexdo sobre a pesquisa que Vera Placco coordenou
em 2011 e 2012, pude compreender que a coordenacao pedagogica abarca muitas funcdes e que
essa enorme demanda dificulta, na maioria das vezes, que o coordenador desenvolva um bom
trabalho no &mbito escolar.

Embora eu reconheca que a formacao na escola aconteca na sala dos professores, nos
intervalos, no didlogo com os alunos, no decorrer da preparacdo das aulas, nos registros do
trabalho, durante as reunides de pais, nas festas, etc., e que os encontros individuais entre
coordenadoras e professores constituem oportunidades de encontro e fortalecimento de
vinculos, era perceptivel a deficiéncia da formacdo dentro da escola.

Minha opgéo por problematizar os dilemas e formag&o que ocorrem dentro da escola
ocorreu pelo meu interesse em compreender as possibilidades e dificuldades do trabalho do
coordenador nessas dindmicas. Essa problematica me instigava em funcdo da minha prépria
experiéncia como coordenadora e pelo fato de perceber que minha pratica demonstrava uma
deficiéncia no que se refere ao meu cotidiano na escola, principalmente na formacgédo do
professor. Em meio a pesquisa, quando passei por trés momentos relacionados a minha fungéo,
foi possivel perceber que ndo basta somente a reorganiza¢do nos documentos que norteiam a
funcdo do coordenador, mas cabe também a gestdo, onde o coordenador esta inserido, ter a
consciéncia que o coordenador precisa ter um cronograma que seja respeitado pela instituicéo,
para que haja um melhor desempenho de sua funcao.

Dada a importancia da reflexdo e discussdo sobre a tematica em pauta, considero a
possibilidade de contribuicdo deste trabalho para uma aprofundada reflexdo sobre a criacdo de

politicas publicas voltadas para a formacéo especifica do coordenador pedagogico, por meio de
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estudos tedricos que alicercem suas concepgdes educacionais e fundamentem suas préticas,
bem como a necessidade de que sejam rediscutidas e contempladas as especificidades de sua
funcao.

A minha formacédo para atuagdo como coordenadora partiu de uma especializagdo na
area da coordenacdo pedagdgica e foi sendo forjada na préatica, nos enfrentamentos e conquistas,
nas relagdes com parceiros que ja eram coordenadores e com 0s quais aprendi e aprendo a
desempenhar meu papel de coordenadora, em meio a um turbilhdo de afazeres, que muitas vezes
me trazem a sensacdo de impoténcia e o peso da auséncia de tempo suficiente para desenvolver
meu trabalho de uma forma mais produtiva.

Foi observando-os em suas ag¢des no dia a dia, ouvindo e observando seus anseios e
conhecendo o desenrolar da dindmica da escola, a organizacdo do trabalho, que fui me
constituindo no meu fazer pedagdgico, ou seja, conhecendo a escola mais de perto. Assim, o
compartilhamento de experiéncias aponta para uma contribuicdo que agrega valores e
habilidades, mas ainda assim a formagao do coordenador ndo deve estar condicionada somente

a essas multiplas experiéncias:

E preciso investir nesse espaco, e isso significa que é preciso investir na formagéo do
professor-coordenador, na medida em que ele é o agente estimulador e articulador
desse processo. Para tanto, é preciso que ele, figura isolada em sua unidade escolar,
tenha um espaco coletivo e formador, analogo, ao HTPC, no qual possa apresentar as
dificuldades inerentes a sua nova funcéo, partilhar angustias, refletir sobre sua prética
como coordenador, trocar experiéncias...crescer profissionalmente, para poder
exercer de forma plena sua funcdo formadora e promotora do projeto pedagdgico.
(GARRIDO, 2007, p. 11).

No que se refere ao ambiente escolar, é relevante proporcionar um espaco de formacao
em que a pratica do coordenador pedagogico seja refletida, como aponta a autora, um espaco
coletivo e formador, ou seja, o horario de trabalho pedagdgico coletivo, para que todos
apresentem suas experiéncias e as mesmas sejam consideradas conhecimentos, por meio das
narrativas construidas e socializadas diante dessa pratica vivida. Essa valorizacdo dos
coordenadores pedagdgicos nas escolas, segundo os dados da presente pesquisa, foi considerada
afirmativa, como um elemento que possibilita 0 avanco do profissional em sua atuacao.
Segundo André (2012)

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na dindmica
das relaces e interagdes que constituem o seu dia a dia, apreendendo as forcas que a
impulsionam ou retém, identificando as estruturas de poder e os modos de organizacao
do trabalho pedagdgico e o papel de cada sujeito.(ANDRE, 2012, p.15).
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A partir das analises da pesquisa, senti a necessidade, assim, de firmar os conceitos que
balizam minha préatica em teorias educacionais. Como afirma Pimenta (2002), o saber docente
n&o se forma apenas na pratica, mas € nutrido pela teoria da educagéo. O que ndo faz, entretanto,
que esse caminho profissional seja percorrido desprovido de incertezas, que me fazem refletir
sobre as decisdes que preciso tomar no dia a dia da escola.

Compreendo que a mera reflex@o ndo é o suficiente para a compreensdo dos elementos
que compdem a minha pratica e que, para a realizacdo de um trabalho que possa trazer
mudancas significativas no meio em que estou inserida, como aponta Pimenta (2012), é
necessario a vivéncia da docéncia simultdnea aos estudos das teorias, a fim de abrir a
possibilidade de compreensdo dos contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais da
educacéo, sem a qual o trabalho fica comprometido.

Durante a pesquisa, foram marcantes os momentos em que redigia as narrativas no
diario. Essa parada para a escrita me levava a refletir sobre meu tempo, como era organizado e
dividido: uma correria para atender as demandas do dia a dia que acabam sufocando, em um
praticismo frenético, a busca por respostas as necessidades de todos na escola, encerrando o
trabalho, na maior parte das vezes, exausta e a0 mesmo tempo frustrada por ndo ter feito o
suficiente.

Quando se trata do meu papel como coordenadora, principalmente em dar suporte ao
professor que sempre langa um olhar de “socorro, preciso de sua ajuda”, percebo claramente
que a formacdo e o apoio pedagdgico ndo estdo sendo priorizados. E muitas vezes sinto-me
engessada pelas demandas imediatistas, que sdo colocadas como urgéncias. Desse modo, pude
perceber que meu tempo se encerrava sem uma reflexdo critica, sem um estudo teérico, sem
tempo para pesquisa que atendesse as questdes especificas da coordenacdo pedagogica.

Assim, foi possivel desvelar as multiplas dimensdes do papel do coordenador
pedagdgico e compreender a real funcao desse profissional no &mbito escolar, a necessidade de
ndo se acomodar com as frustracdes e inquietacdes que a funcdo muitas vezes proporciona.
Nesse sentido, a pesquisa narrativa me trouxe elementos para reflexdo, pois ao relembrar meu
passado, 0s medos, insegurancas, o confronto com a mudanca, experiéncias doces e também
muito amargas que percorri e percorro para desenvolver meu papel na educacédo, aprendi e
aprendo.

O Coordenador Pedagdgico precisa estar aberto a mudanca a propria aprendizagem,
levando o mesmo a ndo s6 promover, mas planejar e desenvolver a formagao continuada dos

professores na escola. "Precisamos cada vez mais de um pensamento prospectivo, ndo na
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perspectiva de adivinhar o futuro, mas na perspectiva de agir estrategicamente, no presente,
para que o futuro possa ser o resultado de uma escolha, ndo de um destino." (CANARIO,2002,
p.149)

Nessa perspectiva, a pesquisa apresentada demonstra que o coordenador pedagdgico
precisa estar em constante formacdo, manifestando iniciativas de aprofundamento teérico e
envolvimento com suas praticas nas escolas, assumindo uma atitude de reverter o conformismo
diante das insatisfacdes, ampliando os espacos de formacdo e possibilitando assim uma
retomadas de olhares, quebrando até mesmo paradigmas. Como apontam Soligo e Nogueira
(2016)

Tomar intencionalmente os espaco-tempos de formacdo como possibilidades de
constituicdo desse tipo de experiéncia singular e estética contribui para refinar o
pensamento sobre a realidade em que a experiéncia acontece de modo a enriquecé-la,
ampliar seus horizontes, colocar certos ébvios sob suspeita, tomar distancia e
conquistar outras dimensfes de compreensdo nem sempre alcancadas nos modelos
convencionais de formagdo, alimentar a imaginagdo e a criacdo de novos inéditos.
(SOLIGO; NOGUEIRA, 2016, p.3).

Sob essa Gtica, percebo que o coordenador pedagdgico precisa estar em constante
formacédo e que o ambiente escolar em que esse coordenador esta inserido precisa rever certas
prioridades, estabelecendo a organizacao das funcGes de modo a prever, além de dire¢do, outros
funcionérios de apoio. Assim, é preciso rever tanto a divisdo entre as fun¢des burocraticas e
pedagdgicas da escola como o numero de turmas direcionadas a cada coordenador,
possibilitando que esses profissionais exercam sua funcéo e equacionem a realizacdo de suas
atividades, 0 uso do tempo e dos recursos existentes.

Destaco, portanto, a importancia de ndo centrar apenas nas constatagdes das dificuldades
apresentadas pela pesquisa, mas pensar em solugdes para os problemas apontados, para que o
coordenador ndo seja visto como “bombeiro apagando incéndio”. Para tanto, acredito que outras
pesquisas podem e devem ser realizadas, para fortalecimento da funcdo exercida pelo
coordenador pedagdgico em diferentes realidades e meios sociais, para uma melhor ampliacdo
da compreenséo sobre a funcéo deste profissional.

Nesse sentido, apresento uma proposta de intervencdo que intenta contribuir com a
reflexdo sobre a organizacdo do tempo do coordenador, com a finalidade que seu papel seja
desenvolvido com mais foco na sua pratica pedagdgica. Essa proposta estd voltada para a
formacdo do coordenador, levando em consideracdo os dilemas vividos no exercicio da fungéo,

ratificando que ndo basta somente a reorganizacdo do planejamento do coordenador, mas
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também que a instituicdo em que o coordenador esteja inserido dé o suporte contribuindo para
gue esse cronograma seja realizado com mais eficacia.

Para sua elaboracéo, levei em consideracédo as contribuicdes de Placco (2008), no texto
“O coordenador pedagogico e o cotidiano da escola”, e de Matus (1991), que propGe quatro
conceitos para caracterizar o trabalho do coordenador: importancia, rotina, urgéncia e pausa, de
modo que haja atribuicdo de responsabilidades e corresponsabilidades, sem acumulos e
atribuicbes indevidas ao coordenador pedagdgico. Esse planejamento de estudo, formacéo e
organizacdo do préprio trabalho estd exposto no Apéndice A, que traz a proposta de
intervencao.
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Apéndice A. Proposta de Intervengdo

Figura 1. Coletividade.

Fonte: Escola Armando Campos Belo (2013)*7

Se, na verdade, 0 sonho que nos anima é democratico e
solidario, ndo é falando aos outros, de cima pra baixo,
sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é
escutando que aprendemos a falar com eles. ” Freire (1998)

Introducéo

A presente proposta de intervencdo, que serd apresentada a Secretaria Municipal de
Educacdo de Campo Grande/MS, esta voltada para a formacdo do Coordenador Pedagdgico,
privilegiando os dilemas vividos na coordenacdo, frente a organizacdo do seu tempo na rotina
escolar, os desafios que estes precisam cumprir e pressupostos tedricos que podem nortear a
formacéo de coordenadores, com vistas a resgatar o papel formador inerente a essa funcao.

Conforme André (2012, p.115) é preciso uma atengéo urgente a elaboracdo de politicas
para que “[...] possam ndo s6 atrair, desenvolver e recrutar bons profissionais, mas também criar

condig¢des para que os docentes queiram permanecer na profissao.”

Disponivel em: http://escolaarmandocamposbelo.blogspot.com.br/2013/04/0-papel-do-coordenador-
pedagogico.html. Acesso em 23 jul. 2017.
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O uso da imagem que abre essa proposta de intervencao se deu pelo motivo de a mesma
me levar a refletir a relevancia da coletividade, ou seja, a parceria que precisa ser implantada
no trabalho do coordenador, pois os dilemas e tensdes vividos no cotidiano, como um quebra-
cabeca, em que cada peca precisa ser encaixada no lugar correto, necessitam ser analisados e
compreendidos como um todo antes de serem tomadas decisfes dentro da unidade escolar.

O objetivo principal da proposta é contribuir para que o0s coordenadores tenham
condicdes de refletir e analisar seu cotidiano, suas demandas e 0 modo que administram 0s
imprevistos na unidade escolar.

Coerente com o referencial terico metodoldgico que embasa esse estudo, intitulado "Os
dilemas de uma coordenadora pedagdgica frente aos desafios e possibilidades no/do/com o
cotidiano escolar narrados em um diario"”, essa proposta utilizard& como metodologia
instrumentos que visem ouvir e dar relevancia a voz do coordenador, as suas angustias,
propostas e estratégias consolidadas para exercer seu papel formativo e mediador nas escolas,
contando como uma das ferramentas metodoldgicas, o diario, com base em Zabalza (2004).

A proposta tem como base Placco (2008), que trabalha com o texto “O coordenador
pedagogico no confronto com o cotidiano da escola”, em que sistematiza as ideias de Matus
(1991), autor que propde quatro conceitos com a finalidade de caracterizar as atividades de
trabalho: importancia, rotina, urgéncia e pausa.

A finalidade é ajudar os coordenadores a compreenderem que a agdo do coordenador
precisa combinar atividades e momentos de “importancia, rotina, urgéncia e pausa”, para que
se tenha uma garantia de planejamento que valorize o projeto politico pedagdgico, pois,
conforme Weffort (1995, p. 39), "Ousar colocar, socializar para 0 outro, 0 que pensamos,
somos, doi, 'a dor é prova de existéncia'. 'A dor retrata a diferenca’. Nao nos cabe fugir dela, e
sim enfrenta-la 'para a construcdo do prazer, do conhecimento de nés mesmos, do outro, da
realidade’.”

Assim, na proposta que defendo, além de a escola acolher esse coordenador pedagdgico
com mais atencdo, haveria a constituicdo de uma equipe técnica, com um olhar voltado para a
formacao desse profissional, que teria a funcdo Unica de visitar as escolas e oferecer formacéo,
suporte e respaldo para o profissional, contemplando de uma forma geral o cotidiano e a
realidade escolar em que os mesmos estdo inseridos. Essa equipe técnica visaria a um
aperfeicoamento de melhor qualidade no planejamento do coordenador pedagdgico, para que
este se apresente como caracteristicas a clareza, objetividade e flexibilidade.

Nesse sentido, utilizo os 4 conceitos de Matus (1991):
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e Importancia: sdo aquelas atividades que estdo previstas no projeto pedagdgico e séo
consideradas prioritarias na escola, uma vez que estdo apoiadas em expectativas de
mudancas;

¢ Rotina: sdo as atividades que garantem a estabilidade dos procedimentos e recursos de
trabalho, regulando o processo de decisdo e acao.

e Urgéncia: sdo atividades que estdo associadas as necessidades emergentes do cotidiano,
a resolucéo de problemas, a busca de adequacdes.

e Pausa: as atividades de pausa incluem momentos de descanso e atencéo aos elementos

subjetivos das relagdes.

O calendéario escolar prevé dias especificos de formacdo e de desenvolvimento
profissional, considerando a Resolugdo Semed n° 160, de 03 de novembro de 2014, que, em seu
artigo 11, destina 11% do total anual dos dias letivos previstos, aproximadamente 22 dias, para
reunides, conselho de classe, entrega de notas e outros. Destes 22 dias, prevé que seis dias
letivos sejam voltados & formacéo de seus profissionais. Destes seis dias destinados a formacéo,
proponho que 3 sejam utilizados para encontros entre 0os coordenadores e uma equipe de
técnicos da Secretaria Municipal de Educacao.

O presente projeto de intervencao tem por finalidade, portanto, fomentar as praticas
pedagogicas e formativas da Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande/MS por meio de
acdes indutoras de Desenvolvimento Profissional do Coordenador Pedagdgico, visando efetivar

esse projeto como uma politica de formacéo para a REME.
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PROJETO DE INTERVENQAO
Desenvolvimento Profissional do Coordenador Pedagdgico: Implementagdo no

Planejamento

Publico Alvo: Coordenadores da REME (Escolas e Ceinfs)

Duragéo: 3 encontros anuais.

Objetivo: Fortalecer o desenvolvimento profissional dos coordenadores atuantes nas Escolas
e Centros de Educacéo Infantil.

Problematica: Politicas de formacdo reduzidas que induzam ao Desenvolvimento

Profissional do Coordenador Pedagogico, isto €, a melhoria da profisséo.

Justificativa

O Desenvolvimento profissional do coordenador pedagogico, deve oportunizar e trazer
a tona a voz dos coordenadores sobre diversos aspectos ligados a sua profissdo. Os
coordenadores deixam de ser objeto de uma pesquisa e passam a ser sujeitos e a formacgéo tem
seu ponto de partida na histéria de vida. E preciso saber quem é esse coordenador, sua histria,
sua trajetdria ligados aos aspectos de profissao, praticas e carreiras.

As pautas da proposta estdo relacionadas a questdes que abordam o cotidiano do
coordenador pedagdgico, privilegiando os dilemas vividos na coordenacdo, com a finalidade
de proporcionar novas possibilidades de implementagdo no planejamento e atualizacdo do
conhecimento desse profissional.

No primeiro momento, proponho conversar com 0s coordenadores, solicitar que os
mesmos falem de sua rotina, seus dilemas, tensdes, anseios, frustragcdes e maiores necessidades
no seu papel como coordenador pedagdgico. Apds esse compartilhamento de informagdes e
sentimentos, sera solicitado ao grupo a elaboracdo de um diario, com duracdo de
aproximadamente uma semana, para que 0S mesmos registrem seu cotidiano, analisando suas
demandas e os modos de lidar com os imprevistos.

No segundo momento, os coordenadores apresentardo seu relatos contidos no diario,
para possiveis questionamentos. Serdo langcadas algumas perguntas, baseadas na pesquisa de
Placco, Almeida e Souza (2011), para possiveis discussdes e compartilhamentos entre o grupo

de formagé&o, como, por exemplo:
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e Quais séo os principais problemas enfrentados na coordenacdo?

e Como se sente em relagéo a profissao?

¢ O que vocé considera como importancia em seu trabalho?

e Qual a sua percepc¢éo sobre as caracteristicas de um bom coordenador pedagdgico?

e Participa de cursos de formacdo na area em que atua?

e Como vocé se sentiu ho momento em que estava fazendo o registro do seu dia a dia

em um diario e como analisou suas demandas e modos de lidar com os imprevistos?

No terceiro momento, sera discutida, em grupo, as propostas pensadas pelos

participantes de como trabalhar o planejamento em desenvolvimento no cotidiano, de modo
gue os rompimentos e movimentos desta proposta ndo impecam ou dificultem a concretizacéo
do Projeto Politico Pedagdgico da escola. Nesse sentido, destaco a contribuicdo de Matus
(1991) para a caracterizagao das atividades de implementacéo do planejamento do coordenador.

Assim, o delineamento dessa proposta seguiu 0s contornos demonstrados na Figura 1:

Figura 2. Delineamento da proposta

IMPORTANCIA/
MUDANC A
URGEHCME/ CQORDENAGI&O ROTINAS/
ADEQUACAO PﬂD A@ O @l@ A ESTABILIDADE
PAUSAS/ HUMAHIZA(IAO

Fonte: producéo propria.

As atividades de importancia sdo agdes prioritarias para o atendimento as necessidades
pedagdgicas da escola e estdo previstas no Projeto Politico Pedagdgico. Cabe ao coordenador

pedagodgico estar envolvido com os projetos da escola, cumprindo as metas e objetivos,
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delineando previamente as prioridades, reconhecendo que as atividades de importancia devem

envolver todos os educadores da escola.

As atividades partem da realidade da escola
/ previstas no projeto politico pedagdgico, com a
finalidade de buscar a superacdo das atividades que
impedem o avanc¢o da aprendizagem dos alunos e sua
Importincia formagdo.

Sdo atividades planejaveis previamente, com
objetivos e metas que contribuam com o0 bom
desenvolvimento da escola, bem como os projetos que
sdo executados pelos professores revelando
compromisso com as importancias dentro da escola.

/ Mudanga

As atividades de rotina sdo direcionadas para o funcionamento do cotidiano escolar, e
tem uma importante funcdo de manter o bom funcionamento da escola garantindo a estabilidade

dos procedimentos e recursos do trabalho, regulando o trabalho de decisao acéo.

Sdo atividades de decisdo-acdo planejadas
previamente, voltadas para o funcionamento da
escola, para manutencdo de procedimentos e
recurso de trabalhos.

Assim como, a auséncia dos pais, baixo
desempenho dos alunos, verificacdo de faltas,
atendimento na saida e entrada dos alunos na
escola, ligacdo para os alunos faltosos.

As atividades de Urgéncia estdo associadas as necessidades emergentes do cotidiano e
estdo direcionadas para atender aos problemas-situacdes que ndo sao previstas pelo processo

de decisdo-agéo, que exigem uma atencdo permanente.
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Séo atividades decorrentes da dindmica da
escola e de necessidades emergentes do
cotidiano. S&o quebras de rotina, suspensdo ou

redirecionamento das importancias.

Exemplos: Falta de disciplina e violéncia
dos alunos, assim como falta de professores
gerando atendimento prioritario,
preenchimento de formularios, alunos
machucados, etc.

As atividades de pausa estdo menos comprometidas com resultados, pois estdo

associadas a individualidade do sujeito. Essa pausa inclui momentos de descanso, férias e

atengdo aos elementos subjetivos das relagOes interpessoais, podendo se pensar a pausa como

um rico momento de recomposicao de si mesmo.

Sdo acdes direcionadas a individualidade do
sujeito/coordenador, comprometidas com a
humanizacao.

Ambientes em que as pausas nao Ssdo
consideradas, desencadeiam um processo de
estresse e ansiedade, gerando competicdo,
desénimo e menor desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, muitas queixas de falta de tempo
para planejamento e para o atendimento as
necessidades da propria familia.

Esta € uma acao que precisa ser redimensionada pelo coordenador pedagogico, que esse

confronto com a mudanca leve o profissional a compreender que a a¢do da coordenacgéo precisa

combinar atividades e momentos de “importancia, rotina, urgéncia e pausa”, refletindo e

analisando seu cotidiano e suas demandas, transformando muitas urgéncias em rotinas,

prevendo algumas eventualidades, situacOes inesperadas e incidentes. Reconhecer que as

atividades de importancia devem envolver todos os educadores da escola podem contribuir para
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a execucdo de um planejamento que valorize o Projeto Politico Pedagogico. Efetivar esse

projeto como uma politica de formacédo para a REME
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