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RESUMO 

 
TAHAN, Simone Pannocchia. Marcas da história de vida na constituição 
profissional do coordenador pedagógico: um estudo a partir de narrativas de 
experiências como dispositivos de pesquisa-formação. 155 f., 2019. Dissertação 
(Mestrado) – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2019. 
 
Tomando como premissa que, em processos de formação, os adultos se constituem 
a partir das experiências, dos contextos e dos acontecimentos que os acompanham 
em sua existência, esta pesquisa pretende identificar quais experiências formadoras 
do processo de constituição profissional de coordenadores pedagógicos revelam-se 
nas narrativas produzidas em um contexto de um grupo reflexivo. Partindo do 
pressuposto de que narrar as próprias experiências pode proporcionar uma 
compreensão maior de si e uma possibilidade de atuação profissional mais 
consciente, este estudo se estruturou na perspectiva de uma pesquisa-formação, 
pautada nos referenciais teóricos da abordagem (auto)biográfica (PINEAU, 2005). A 
metodologia constitui-se por sessões de trabalho que balizam a produção das 
narrativas e as reflexões produzidas no grupo de profissionais, de modo que integram 
o corpus de análise as narrativas de experiência dos coordenadores e um diário de 
campo da pesquisadora que contém as reflexões realizadas no/pelo grupo reflexivo. 
A análise realizada foi construída a partir do conceito de análise interpretativa- 
compreensiva proposta por Souza (2004). Os participantes que integram esta 
pesquisa-formação são quatro coordenadores pedagógicos, atuantes em diferentes 
segmentos da escolaridade básica: Ensino Fundamental I; Ensino Fundamental II e 
Ensino Médio. Uma instituição da rede privada de ensino, tendo a sua sede na Grande 
São Paulo, foi o contexto escolhido para a realização do estudo. O quadro teórico está 
fundamentado nas produções de Ferrarotti (2010); Nóvoa (2013, 2014); Passeggi 
(2011, 2016); Souza (2006, 2014); Passeggi e Souza (2017); Delory-Momberger 
(2006, 2011, 2012); Josso (2008, 2010, 2014); Almeida e Placco (2009); Placco, 
Almeida e Souza (2015). Os resultados indicam que as narrativas de experiência 
podem se tornar dispositivos potentes no processo de formação dos adultos, ao 
possibilitarem reflexões acerca de sua constituição profissional. As experiências 
formadoras reveladas nas narrativas indicam os motivos pelos quais cada um dos 
coordenadores adentrou nos caminhos da educação e viabilizam o entendimento de 
que a formação e a atuação profissional são permeadas por marcas pessoais e 
familiares. 
 
Palavras-chave: Formação; Coordenador Pedagógico; Experiência Formadora; 
Pesquisa-formação.  



 
ABSTRACT 

 
TAHAN, Simone Pannochia. The presence of personal life stories in the 
professional constitution of the Pedagogic Coordinator: a study from 
narratives of experiences as a device to promote a research training. 155 f., 
2019. Dissertation (Master’s Degree) – Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo, São Paulo, 2019. 
 
Starting with the premise that, in formation processes, adults constitute themselves 
through their own experiences, backgrounds and events that surrounded their 
existence; this research aims to identify formative experiences of the pedagogic 
coordinators’ professional constitutional process that release narratives produced in 
the context of a reflection group. From the hypothesis that narrating individual 
experiences can promote a better comprehension of the individuals and the possibility 
of a more conscious professional performance, this study is structured in the 
perspective of a research training, based on the theoretical references of the 
(auto)biographical approach (PINEAU, 2005). The methodology is constituted of work 
sessions that support the production of narratives and, furthermore, the considerations 
produced in a group of professionals, in a way the narratives of experience of 
coordinators integrate the analysis corpus as much as a field diary written by the 
researcher which has the considerations made in the reflection group. The analysis 
was built from the concept of interpretative-comprehensive analysis as promoted by 
Souza (2004). The participants who integrate this research training are four pedagogic 
coordinators, who perform in different stages of basic education in Brazil, namely: 
Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II and Ensino Médio. A private institution 
based in Greater São Paulo area, was the context chosen to the study. The theoretical 
framework is supported by the productions of Ferrarotti (2010); Nóvoa (2013, 2014); 
Passeggi (2011, 2016); Souza (2006, 2014); Passeggi e Souza (2017); Delory- 
Momberger (2006, 2011, 2012); Josso (2008, 2010, 2014); Almeida & Placco (2009); 
Placco, Almeida & Souza (2015). The results indicate that narratives of experiences 
can become powerful devices in the process of adult formation, once they allow 
reflections about the professional constitution. The formative experiences revealed in 
the narratives indicate the reasons why each coordinator has entered the Educational 
area and they facilitate the comprehension of how professional formation and 
performance are surrounded by personal and familiar impressions and milestones. 
 
Keywords: Formation; Pedagogic Coordinator; Training Experience; Research 
training. 
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ITINERÁRIOS E ESCOLHAS DE VIDA 
 

Enquanto não se conceber os professores como 
um adulto em formação, uma pessoa plena de 
experiências, com capacidade para refletir sobre si 
e que tem muito mais para nos contar sobre a 
escola do que a produção científica atual dispõe 
sobre o tema, não se avançará, suficientemente, 
quanto à compreensão das relações que se 
estabelecem entre formandos e seu processo de 
formação. 

 
Maria da Conceição Passeggi (2016) 

 
Há alguns anos atuo como formadora de formadores, e a questão da 

aprendizagem dos adultos sempre me inquietou. Será que as possibilidades de 

aprendizagem para os adultos são as mesmas que oferecemos às crianças? Qual o 

lugar que ocupam as experiências vivenciadas por eles até o momento? Quais são as 

marcas que carregam das experiências que tiveram e que apresentam reflexo em sua 

atuação profissional? Como incluir nos espaços formativos questões da dimensão 

pessoal, afetiva e relacional sem psicologizar esse espaço? Enfim, várias são as 

questões que me coloco ao atuar como formadora. 

Em 2017, resolvi encarar minhas inquietações e achar não respostas prontas – 

pois, frente à enormidade de variáveis que são postas em jogo em uma relação de 

formação, não há uma única resposta –, mas caminhos possíveis. Iniciei o mestrado 

profissional na área de Formação de Formadores, na Pontifícia Universidade Católica 

de São Paulo. Além dos motivos acima citados, essa decisão vem completar um 

sonho antigo – cursar o mestrado e seguir para o doutorado era algo que já estava 

nos meus planos, mas, para a sua efetivação optei por organizar minha vida 

profissional e acompanhar os meus filhos até que pudessem trilhar seus próprios 

caminhos, com a minha presença mais à distância. 

Cheguei ao mestrado com um propósito muito claro (hoje vejo que a pergunta 

não estava definida naquela época, mas o tema que queria pesquisar, sim): entender 

se algumas marcas resultantes da história de vida de cada um dos profissionais 

tinham relação com a atuação profissional deles. Naquela época, eu desconhecia que 

trabalhar com histórias de vida era uma possibilidade de pesquisa acadêmica e, 

quando soube, a emoção que senti foi algo impossível de descrever: o mestrado, além 

de me possibilitar entender melhor como o adulto com quem eu trabalho aprende e, 

assim, potencializar as estratégias de formação, permitiria aliar a isso uma parte de 
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mim que sempre fez muito sentido, que é o resgate do vivido. É poder olhar o presente 

com a possibilidade de entendê-lo e ressignificá-lo, quando olho para as experiências 

vividas no passado. 

Todo o meu percurso de estudo no mestrado foi traçado tendo como objetivo 

relacionar história de vida e formação. Aproximei-me de teóricos que desconhecia e 

aprofundei-me em outros já conhecidos. É o resultado desse estudo que tento 

explicitar nesta dissertação. Já na introdução, afirmo que aqui será uma primeira 

aproximação, dentro um longo caminho que pretendo trilhar. Tenho consciência de 

que a profundidade teórica e a metodológica precisam de mais tempo para acontecer. 

O coordenador pedagógico ocupa um lugar de suma importância na formação 

contínua de professores – utilizando aqui o conceito de formação que abarca as 

diferentes dimensões, como apontam Souza e Placco (2016): dimensões pessoais, 

acadêmicas, sociais, relacionais, políticas e éticas. É a ele que compete a escuta e o 

oferecimento de condições para que esses profissionais aprofundem seus 

conhecimentos e desenvolvam práticas potentes que venham favorecer um 

aprendizado de excelência aos seus alunos. Além disso, é atribuído a ele o papel de 

articulador de diferentes identidades e saberes, contemplando a realidade e o 

contexto da escola em que atua. Assim, uma de suas principais atribuições é o 

compromisso com a formação de um professor reflexivo e crítico acerca da sua 

prática. Nas palavras de Almeida e Placco (2009, p.8): 
 
Ao entender que o coordenador pedagógico tem na escola uma função 
articuladora, formadora e transformadora, aceitamos que assim esse 
profissional será, em nosso modo de ver, aquele que poderá auxiliar o 
professor a fazer as devidas articulações curriculares, considerando suas 
áreas específicas de conhecimento, os alunos com quem trabalha, a 
realidade sociocultural em que a escola se situa e os demais aspectos das 
relações pedagógicas e interpessoais que se desenvolvem na sala de aula e 
na escola. 
 

Ao declarar a importância do papel do coordenador pedagógico no contexto 

escolar, deparamo-nos com questões relacionadas à sua formação e à sua 

constituição profissional: existe uma relação entre sua história de vida e a função 

profissional que exerce? Como possibilitar que esse profissional sinta-se autor de 

seu processo de aprendizagem e possa fazer escolhas em seu percurso de aprendiz 

ao longo da vida? 

Em uma tentativa de aproximação das respostas para tais questões, esta 

pesquisa propõe-se a utilizar narrativas de experiências dos coordenadores 
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pedagógicos, como dispositivos de pesquisa-formação, instituindo assim o sujeito 

como pessoa interessada no conhecimento que produz sobre si mesmo (SOUZA, 

2006), ou seja, colocando-o no centro de seu processo de formação, dando-lhe a 

possibilidade de entendimento e de ressignificação de suas práticas, bem como a 

visibilidade à sua voz nos discursos instituídos. 

Nesse sentido, este estudo parte de um dos princípios fundamentais da 

abordagem (auto)biográfica: não há separação entre pessoa e profissional. 

Possibilitar uma investigação que considere o ingresso da dimensão pessoal no 

processo de formação é dar ao coordenador não só a autoria de sua aprendizagem, 

mas também favorecer um empoderamento para que ele possa escolher, ou não, os 

próximos caminhos, retornar algumas vezes ou mudar a rota, se assim preferir. 

Nessa perspectiva, Nóvoa (2013, p. 15) afirma: 
Eis-nos de novo face à pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui 
estamos. Nós e a profissão. E as opções que cada um de nós tem de fazer 
como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa 
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ser. É impossível 
separar o eu profissional do eu pessoal. 
 

Ao mencionar sobre a identidade do professor, Nóvoa (2013, p. 16) assinala a 

importância de compreendê-la como algo que está em constante movimento, como 

resultado de conflitos e tensões – e não como uma instância estanque, como um 

produto ou uma propriedade. Enfim: compreender a identidade docente como um 

espaço de construção de maneiras de ser e estar na profissão. Dessa forma, o autor 

possibilita a caracterização de como cada sujeito se sente e se diz professor. 

Como uma das formas de sustentar seu posicionamento em relação à 

construção do processo identitário do professor, Nóvoa (2013, p. 16) apresenta os 

três AAA: A de Adesão, A de Ação e A de Autoconsciência. Adesão, por afirmar que 

todo professor, ao escolher a profissão, adere a princípios e valores, a projetos e 

investimento positivo nas potencialidades das crianças e jovens. Ação, porque, ao 

escolher a maneira de agir, coloca em jogo decisões de foro profissional e pessoal. 

E, por fim, Autoconsciência, porque as decisões tomadas são resultantes de um 

processo reflexivo, sendo essa uma dimensão decisiva da profissão docente, visto 

que mudanças e inovações pedagógicas estão intimamente ligadas a um 

pensamento reflexivo. Essas dimensões propostas por Nóvoa são aqui consideradas 

a base para o estudo das marcas narradas pelos coordenadores pedagógicos. 

Utilizarei esse referencial exposto por Nóvoa (2013) para entender de que 



 
21 

forma a ação profissional do coordenador pedagógico é influenciada por suas 

características pessoais, pela trajetória de sua vida, pela influência de pessoas ou 

por experiências que ele julgue decisivas para a composição de sua atuação. De 

todas as experiências vividas, ao que ele aderiu ou adere? O que ele repulsa? Qual 

é a consciência que existe entre o que viveu e vive e a sua atuação profissional? É 

nesse recorte temático e conceitual que esta pesquisa se insere. 

Dominicé (2013), ao estudar a relação existente entre a pessoa do professor 

e a sua profissionalidade, afirma ser sabido que o adulto retém como saber de 

referência o que está ligado à sua identidade. Nóvoa & Finger (2014) complementam 

essa ideia, ao apontarem que os processos de formação dos adultos devem estar 

pautados nas experiências vividas, nos contextos e nos acontecimentos que 

acompanham a sua existência. Dessa forma, entendem a formação como uma 

contribuição exterior que pode modificar certas trajetórias de vida pelas quais os 

adultos se constroem pouco a pouco. 

Os autores acima citados, Dominicé, Nóvoa e Finger, valorizam a dimensão 

pessoal nos processos de formação. A não dicotomização entre pessoa e 

profissional evidencia a potência das narrações e das histórias de vida nesses 

processos, além de indicar que são os adultos protagonistas e responsáveis pela 

sua história e formação. Esses conceitos ampliam e validam os pressupostos desta 

pesquisa, em que se coloca luz nas experiências vividas pelos coordenadores, 

dando-lhes possibilidade de ressignificação ao escutar e valorizar suas vozes. 

Passeggi e Souza (2017, p. 15) lembram que: O princípio ético orientador das 

pesquisas com histórias de vida é que as narrativas da experiência, longe de 

comunicar o que já se sabe, constituem- se verdadeiros processos de descoberta e 

reinvenção de si. 

Sendo assim, esta dissertação vislumbra responder à seguinte problemática: 

• Quais experiências formadoras do processo de constituição profissional do 

coordenador pedagógico revelam-se nas narrativas produzidas no contexto de 

um grupo reflexivo? 

Nessa direção, apresenta-se como objetivo geral da pesquisa identificar quais 

experiências vivenciadas pelo coordenador pedagógico, em um grupo reflexivo, 

contribuem para a sua atuação enquanto formador de professores, hoje. 

Desse objetivo geral, decorrem três objetivos específicos para a pesquisa: 

a) identificar o que narram os coordenadores pedagógicos em relação à sua 
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experiência pessoal e profissional, do ponto de vista da formação e da 

atuação; 

b) explicitar, a partir das narrativas, as aprendizagens vivenciadas na sua 

trajetória profissional; 

c) identificar quais aprendizagens eles sinalizam como sendo desencadeadas 

pela experiência formadora no grupo reflexivo, e como as aprendizagens ou 

experiências narradas se relacionam com as provocadas pelo fato de narrá-

las. 

 

Partindo da minha própria história de vida e da relação de trabalho que 

estabeleço com os coordenadores pedagógicos, com quem atuo e compartilho 

preocupações, responsabilidades, afetos e sonhos, proponho, de maneira 

intencional, que esta pesquisa apresente a possibilidade a cada um deles de pensar 

sobre o vivido e, quem sabe, “ressignificar” sua ação no presente e tornar-se autor 

de sua própria história, como declara Josso (2010, p. 85): 
O que está em jogo nesse conhecimento de si mesmo não é apenas 
compreender como nos formamos por meio de um conjunto de 
experiências, ao longo da vida, mas sim tomar consciência de que esse 
reconhecimento de si mesmo como sujeito, mais ou menos ativo ou passivo, 
conforme as circunstâncias, permite à pessoa, daí em diante, encarar seu 
itinerário de vida, seus investimentos e os seus objetivos na base de uma 
auto-orientação possível, que articule de uma forma mais consciente as 
suas heranças, as suas experiências formadoras […] para que surja um ser 
que aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de 
liberdade. 
 

A pesquisa aqui anunciada está pautada nos pressupostos da pesquisa- 

formação, em que a pessoa é, simultaneamente, objeto de reflexão e sujeito da 

formação. O ponto de partida será a história de vida do coordenador pedagógico 

que, ao narrar-se, embora não possa mudar os acontecimentos vividos, terá a 

possibilidade de reinterpretar suas atitudes e, assim, reinventar-se 

profissionalmente. Conforme afirmam Passeggi e Souza (2017, p. 8), a pessoa que 

narra, embora não possa mudar 

os acontecimentos, pode reinterpretá-los dentro de um novo enredo, 

reinventando-se com ele. 

Tomarei emprestada a definição de presença atenta, utilizada por Josso 

(2010, p. 50) para delimitar o conceito de marcas utilizado nesta pesquisa. Segundo 

a autora, o sujeito narra suas experiências em forma de registros que vão do 

psicológico ao cultural, passando pelo psicossociológico, o político (ou estratégico) e 
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o econômico. E nos convoca a indagar se a plenitude de uma experiência não está 

no fato de a termos vivenciado em vários desses registros. Nas palavras da autora: 
A consciência é a “presença atenta” a si próprio, aos outros e ao seu 
ambiente e está ligada aos graus de sensibilidade de cada pessoa no que 
se refere aos seus sentidos, tais como o olfato, a visão, o movimento. Sem 
essa presença atenta não há qualquer percepção do mundo. 
 

Ao inserir no título desta pesquisa o termo marcas e ao utilizá-lo em vários 

momentos do texto, faço-o com a intenção de evidenciar o maior número de 

situações vividas pelo sujeito, em que ele foi tocado por experiências que o afetaram 

e o mobilizaram e que, de forma consciente, ele elege como experiências que 

marcaram sua história. Priorizar as narrativas significa escutar o sujeito e 

potencializar a sua autoria em seu percurso de vida. 

A pesquisa em questão pauta-se nos referenciais da abordagem 

(auto)biográfica e oportuniza as narrativas da experiência como dispositivos da 

pesquisa-formação. Essas narrações possibilitam ouvir, em sua singularidade, a fala 

de cada um dos coordenadores em um determinado momento da sua existência e 

de sua experiência. Como essa fala está inserida em um contexto histórico, 

permeada pelas histórias vividas e relações estabelecidas, ou seja, em um espaço-

tempo determinado, ao final desta pesquisa não se espera nenhum tipo de 

generalização. 

A escolha por essa abordagem relaciona-se diretamente com o meu 

posicionamento em relação aos participantes da pesquisa, ou seja, a não dicotomia 

entre pessoa e profissional, a sua singularidade, o seu empoderamento, a sua 

construção mediada pelo social e, por fim, a sua possibilidade de reconstrução. 

Trata- se de um posicionamento “epistemopolítico” (PINEAU; LE GRAND, 2012), 

que coloca o participante no centro de todo o processo e lhe confere o 

empoderamento necessário para a sua ação e “ressignificação”. Nessa perspectiva, 

o sujeito se torna “ator e autor de sua própria história”, conforme aponta Souza 

(2004, p. 54):  
A centralidade do sujeito no processo de investigação-formação [realça] a 
importância da abordagem compreensiva e das apropriações da experiência 
vivida, das relações entre subjetividade e narrativa como princípios que 
concedem ao sujeito o papel de ator e autor da sua própria história. 
 

No primeiro capítulo – Uma história em construção e fios que se entrelaçam 

com o delineamento do estudo – apresento as motivações da pesquisa, assim como 

o seu detalhamento. Parto da narração da minha trajetória profissional, na tentativa 



 
24 

de situar melhor o motivo pelo qual o tema deste estudo faz tanto sentido para mim. 

Apresento marcas e rupturas que vivenciei e que foram decisivas para a constituição 

da pessoa que sou hoje. Apresento, também, a motivação social para a sua 

realização – prática formativa e educativa do coordenador pedagógico – e, para 

finalizar, as motivações acadêmicas em que explicito as similaridades e 

distanciamentos encontrados entre esta dissertação e o estudo realizado com as 

(em) pesquisas correlatas. 

O segundo capítulo – Tessituras teóricas: os alinhavos que dão sustentação à 

pesquisa – é destinado à fundamentação teórica propriamente dita. Em linhas 

gerais, esta dissertação está ancorada em princípios epistemológicos e métodos da 

pesquisa (auto)biográfica, tais como concebidos por Ferrarotti (2014), Nóvoa (2013, 

2014), Passeggi (2011, 2016), Souza (2006, 2014), Passeggi e Souza (2017), 

Delory- 

Momberger (2006, 2011, 2012) e Josso (2008, 2010, 2014). 

O terceiro capítulo – Caminhos percorridos na construção do propósito da 

pesquisa – explicita as bases metodológicas em que este trabalho está ancorado: 

pesquisa-formação e abordagem (auto)biográfica, que foram norteadoras para os 

procedimentos metodológicos utilizados. Nesse capítulo, apresento o lugar da 

realização da pesquisa, os participantes que aceitaram fazer parte dessa formação, 

bem como o corpus da pesquisa. 

No quarto capítulo – Des(cobertas) de si e do outro no processo de formação 

– é explicitado o momento da análise. Proponho uma análise interpretativa- 

compreensiva composta por três movimentos: leitura cruzada, leitura temática e 

leitura interpretativa-compreensiva. Dessa forma, ficam declaradas as singularidades 

do grupo, assim como as subjetividades individuais de cada um dos participantes, 

sob a ótica do pesquisador.  

Nas considerações finais – Caminhos possíveis: o (re)conhecimento de si e 

dos múltiplos sentidos do conhecimento – busco apresentar possibilidades de 

respostas para as questões levantadas no início desta dissertação, à luz do 

referencial teórico escolhido, bem como ressaltar as experiências que me afetaram 

na realização da pesquisa. 

Ao final, os apêndices apresentam o perfil biográfico do grupo de 

coordenadores pedagógicos participantes da pesquisa e as narrativas redigidas por 

eles, além de uma listagem da bibliografia correlata. 
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Esta dissertação leva em consideração os princípios éticos da pesquisa e o 

direito ao sigilo dos diferentes participantes, que assinaram o TCLE – Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido1. 

Convido o leitor a se adentrar nos capítulos que se seguem e a conhecer ou 

revisitar a potência que o conhecimento de si pode nos revelar. 
 

                                                
1 Apêndice A. 
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1. UMA HISTÓRIA EM CONSTRUÇAO E FIOS QUE SE ENTRELAÇAM 
COM O DELINEAMENTO DO ESTUDO 

 
A docência forma ou deforma. Essa remexida nas gavetas dos guardados 
deixou um sentimento forte: carregamos as lembranças e as marcas 
formadoras e deformadoras vivenciadas na rua, na família e no trabalho e, 
também, vivenciadas na escola, sobretudo no trato com os mestres. 

 
Miguel Arroyo (2014) 

 
Este capítulo tem como objetivo apresentar as motivações da pesquisa, assim 

como detalhes acerca de seu delineamento. Em termos de motivações, entendo que 

é preciso anunciar aquelas que são pessoais e me mobilizam e me aproximam do 

tema; aquelas que são sociais e evidenciam a relevância deste estudo para a prática 

social e educativa no tocante à formação contínua do coordenador pedagógico; e as 

motivações acadêmicas, nas quais situo o trabalho no âmbito das pesquisas 

correlatas. Ao final do capítulo, essas três dimensões são ponderadas na 

perspectiva de apresentar ao leitor o cenário em que esta dissertação se insere. 

 
1.1. Motivações pessoais: o presente sob a luz do vivido 

 
A questão de como nos constituímos professor sempre me inquietou 

bastante. A primeira situação que me desafia é pautada pela minha própria história: 

será que a minha escolha profissional foi influenciada pelo fato de ter crescido em 

uma casa em que a educação era tema recorrente em nossas conversas e por meus 

pais serem muito envolvidos com o ofício de ensinar? Quais marcas profissionais 

trago dessa relação primária? Como essas marcas definem minha atuação 

profissional? 

Esta pesquisa-formação, que me propus a desenvolver no âmbito do 

mestrado, parte da minha própria história. Reconstruí-la, nesse momento, significa 

articular minha temporalidade – passado, presente e futuro – e, assim, “ressignificar” 

minha história com vistas para o presente e para um futuro que está por vir. 

Atuo na área da educação há 39 anos e hoje sou diretora pedagógica de um 

colégio situado na Grande São Paulo, responsável pela formação de coordenadores 

pedagógicos que atuam em diferentes segmentos de escolaridade. Em encontro 

semanais, refletimos sobre as principais atribuições que competem ao coordenador: 

a) função articuladora — adequar as propostas curriculares ao Projeto 
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Político Pedagógico da instituição; 

b) função formadora — oferecer condições aos professores para que se 

aprofundem no ofício de ensinar;  

c) função transformadora — propiciar um ambiente em que a reflexão e a 

criticidade façam parte do cotidiano da instituição (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 

2011, p. 232). 
Comecei a trabalhar aos 13 anos (1979), em uma escola da rede privada de 

ensino na Grande São Paulo. Tratava-se de uma escola de Educação Infantil, 

inaugurada naquele ano, da qual meus pais eram sócios e que, desde então, tem sido 

o meu local de trabalho até os dias atuais. 

Minha identidade profissional começou, de fato, com uma ruptura entre o que 

de fato incorporei para a minha identidade (identidade para si) – pertença – e a 

expectativa do outro em relação a mim (identidade para o outro) – atribuição. Vou 

explicar melhor: meu pai é professor de Matemática, e minha mãe, de Português. Por 

todas as dificuldades enfrentadas e pela desvalorização profissional que o magistério 

sofria naquela época (desvalorização presente até os dias de hoje), de forma alguma 

desejavam esse caminho para mim. Na concepção deles, o meu caminho já estava 

predefinido: terminaria o fundamental II e iniciaria o (então) colegial em uma escola 

de referência, para, então, iniciar a graduação no curso de medicina. 

Esse momento foi marcado por tensões e rupturas, na acepção de Dubar 

(2005), entre as atribuições e as pertenças. Por um lado, estava aquilo que os meus 

pais queriam para mim e, por outro lado, aquilo que eu queria. Esse momento de 

tensão perdurou por dois anos. Enfim, deixei o colegial (em uma escola particular de 

renome em São Paulo) e ingressei no magistério (em uma escola pública). Essa 

ruptura trouxe marcas que trago até hoje, como o fato de valorizar o ser em detrimento 

do ter. Estudando em uma escola pública, convivi com pessoas com histórias muito 

divergentes da minha. Identifiquei-me com valores e princípios que nem sempre eram 

aqueles com os quais eu convivia socialmente, e os incorporei ao meu posicionamento 

de vida. 

Cursando o magistério, fui auxiliar da Educação Infantil, momento em que 

aprendi muito sobre a forma de interagir com as crianças desse segmento. Com o 

curso já concluído, fui promovida ao cargo de professora da Educação Infantil. Nessa 

função, transitei pelos diferentes grupos da Educação Infantil e lecionei para alunos 

de 9 e 10 anos que, na nomenclatura atual, cursam o 4º e o 5º anos do Ensino 
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Fundamental. Mesmo trabalhando na escola de que meus pais eram sócios, sempre 

fiz questão de não ter privilégio algum em relação aos outros professores; direitos e 

deveres eram iguais para todos os professores, e essa postura (e atitude na vida) 

herdei do meu pai. Ressalto aqui outra marca bastante forte na minha atuação 

profissional: o respeito ao outro. 

Em 1985, comecei a graduação em Psicologia na Universidade Paulista. O meu 

interesse, quase que visceral, em entender como as emoções, contradições, 

resistências, medos, angústias e alegrias constituem o ser humano, foi determinante 

para essa escolha. Ao terminar a graduação e já cursando a pós-graduação em 

Psicopedagogia Institucional no Sedes Sapientiae (1989), fui convidada a assumir a 

Coordenação Pedagógica da Educação Infantil na mesma escola em que atuava 

como professora. Foi o início do meu interesse pelos processos que envolvem a 

formação de formadores. Fui coordenadora pedagógica de todos os segmentos do 

ensino básico. 

Em 1990, aproximei-me dos pressupostos de Vygotsky para melhor 

compreender a importância das práticas sociais nos processos de aprendizagem. 

Essa aproximação foi decisiva na proposta de reestruturação pedagógica e curricular 

que coordenei à época. A fundamentação teórico-epistemológica desse processo foi 

subsidiada por educadores como Ana Teberosky, Delia Lerner, Antoni Zabala, Miguel 

A. Zabalza e Juan Inácio Pozo, que, presencialmente, orientaram as 

estratégias e implementações gradativas, inicialmente na Educação Infantil até a 

conclusão, em 1999, no Ensino Médio. Como a instituição fazia anualmente 

seminários de educação, tive o privilégio de contar com supervisões, reservadas à 

equipe gestora, de cada um desses profissionais. 

Comecei a conhecer o universo da coordenação pedagógica em dois 

momentos bem distintos (cabe ressaltar que atuei como coordenadora, por muitos 

anos, sem a real dimensão e responsabilidade que essa função tem). Os momentos 

que foram decisivos para a minha formação e que passo a narrar em seguida estão 

relacionados a duas supervisões que tive. 

Em 1994, eu coordenava a educação infantil, e a escola já tinha como base 

para as suas ações os pressupostos construtivistas. Nessa época, conheci Teca 

Soub, pedagoga que trabalhava com essa base teórica e atuava como formadora em 

uma escola em Salvador. Propus-lhe que iniciássemos um trabalho de organização 

curricular na educação infantil. E assim aconteceu. Tínhamos encontros mensais. Em 
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alguns meses, ela passava de três a quatro dias comigo e duas outras coordenadoras; 

trabalhávamos o dia todo. Eram dias de mergulho profundo e intenso em tudo que 

estivesse envolvido nos processos de ensino e aprendizagem e, principalmente, em 

processos que respeitassem a individualidade das crianças e das famílias com quem 

trabalhávamos. 

A primeira grande tarefa foi organizar a matriz curricular da educação infantil, 

escolher os grandes temas, determinar as modalidades organizativas do trabalho que 

seria realizado e pensar nos processos de formação das professoras. Lembro-me de 

que a paixão e o envolvimento que Teca tinha com a educação era tão grande que 

contagiava a todas nós. Foi com ela que tive a oportunidade de reler as obras de Delia 

Lerner, Antoni Zabala, Juan Pozo, Lev Vygotsky e Emília Ferreiro, de forma 

producente e muito encantadora, pois recorríamos à teoria frente aos problemas que 

encontrávamos. 

A atitude de Teca de se colocar como parceira no trabalho e no nosso 

aprendizado com certeza me marcou muito. Em todos os nossos encontros, ela estava 

inteira e com muita disponibilidade em nos ouvir. Os nossos problemas eram 

verdadeiramente os dela também. Hoje, conhecendo um pouco mais das teorias que 

respaldam um processo de formação de adultos, com certeza eu elenco que o respeito 

com que ela nos tratava, a escuta e a relação afetiva estabelecida entre nós foram os 

aspectos determinantes para o meu aprendizado. 

Foram anos de intenso estudo, acomodações constantes e reestruturações. A 

escola já nasceu com um projeto pedagógico que privilegiava, em seus componentes 

curriculares, a inserção da arte e da cultura, além de ter o aluno como centro de todas 

as ações. Quando a equipe gestora começou a estudar os pressupostos teóricos que 

sustentavam a teoria socioconstrutivista, não tivemos de abandonar os princípios que 

norteavam as nossas ações, porém, tivemos de entender as relações existentes entre 

o ensino, o aprendizado, o aprendiz e o professor. E Teca foi imprescindível em todo 

esse processo. 

Os conteúdos da aprendizagem e seus significados foram ampliados para além 

da questão sobre “o que” ensinar, encontrando sentido na indagação sobre “por que” 

e “como” ensinar. Foi um movimento bastante intenso de estudo, para que os 

conteúdos meramente conceituais dividissem espaço, de igual importância, com os 

conteúdos procedimentais e atitudinais. A possibilidade de enxergar o aluno como um 

sujeito integral – que, além de pensar, emociona-se e surpreende-se – foi um marco 
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bastante importante na história da instituição e na minha própria história. 

Em 2008, tive o privilégio de conhecer Mônica Fujikawa2. Estávamos em um 

momento difícil na escola; precisávamos articular o Ensino Fundamental II e o Ensino 

Médio aos segmentos iniciais da escolaridade. Uma amiga em comum indicou Mônica, 

pois, na época, eu atuava como formadora de professores daqueles dois segmentos. 

Enfim, começamos um trabalho de supervisão quinzenal; ela vinha até a escola e 

trabalhava diretamente comigo. 

Mônica, assim como Teca, é pedagoga muito responsável e engajada com tudo 

que se relaciona à educação. A identificação foi muito rápida, e a forma objetiva e 

coerente com que tratava as demandas que eu levava me permitiu enxergar que era 

possível formar os professores desses dois segmentos, de forma que a escola tivesse 

enfim uma espinha dorsal consistente. 

A cada encontro com Mônica, eu fazia um registro sobre o que havíamos 

conversado e sobre as possíveis relações entre a teoria e a prática que vivia como 

coordenadora. No início, o processo de escrita não foi uma tarefa fácil e, muito menos, 

prazerosa. Não tinha a fluência da escrita e, também, tinha muito receio de escrever 

algo muito simples, pois, afinal de contas, o tema da dissertação de mestrado de 

Mônica tinha sido a importância do registro no processo de formação do professor e 

do coordenador. Mônica devolvia meus registros com comentários de diferentes 

naturezas, tanto parabenizando as relações que eu havia estabelecido, quanto 

apontando inadequações. E, a cada devolutiva, mais eu sentia vontade de aprender 

sobre os processos envolvidos na formação dos adultos com quem trabalhava. 

Nessa época, ela me ajudou a escrever um projeto de formação para os 

professores dos dois segmentos. Lembro-me de que discutíamos, para cada um dos 

encontros, o recorte do tema, a melhor estratégia a utilizar e a forma de avaliação do 

encontro. Foi nessa época, também, que comecei a solicitar aos professores que 

registrassem a reunião. Fizemos então um caderno de memórias3, em que, a cada 

nova reunião, líamos o relato do encontro anterior. No ano seguinte, os encontros 

                                                
2 FUJIKAWA, M. M. O registro como pretexto e objeto de reflexão da prática pedagógica: um 
exercício de parceria entre coordenadora e professores. 2004. Dissertação (Mestrado em Educação.) 
- Universidade Metodista, São Paulo, 2004. 
3 Caderno de memórias foi o nome dado pelo grupo de professores ao caderno em que eles registravam 
os assuntos abordados em cada reunião pedagógica. O registro não se limitava a descrever o que 
havia acontecido, mas também incorporava as impressões pessoais acerca do tema tratado, ou de 
qualquer outro aspecto que se julgasse importante. 
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foram relatados em forma de cartas4, e todo esse processo de aprendizado ficou 

registrado e até hoje recorremos a ele. 

Olhando hoje para toda essa experiência profissional, afirmo que a atitude de 

respeito e o processo de uma escrita reflexiva fizeram com que eu me fortalecesse e 

me constituísse como coordenadora. Sem dúvida alguma, Teca e Mônica foram 

pessoas que deixaram marcas profissionais e afetivas bem profundas na profissional 

que sou hoje. 

Ao escrever este texto em forma de narrativa, percebo que a minha 

identidade profissional não começou com o ingresso no magistério, mas sim desde 

muito cedo: nas conversas que tinha com os meus pais; na escuta atenta, quando 

falavam sobre as atribuições do ofício de professor; quando acompanhava minha 

mãe no grupo escolar e presenciava todo o cuidado que ela tinha com seus alunos; 

nas manifestações de afeto e admiração que meu pai recebia de seus alunos; na 

relação de admiração e afeto que estabeleci com os meus professores do primário 

(era assim que o Ensino Fundamental I era denominado em 1973); na persistência 

com que meus pais lidavam com as agruras do dia a dia; com os profissionais com 

os quais tive o privilégio de trabalhar… enfim, muitas foram as experiências que vivi 

e que me marcaram e que, com toda a certeza, possibilitaram a existência da 

profissional que sou hoje. 

A narrativa é mesmo um instrumento potente de resgatar histórias, alinhavar 

fatos e reconstituir-se. Ao optar por iniciar a escrita da minha dissertação partindo da 

narração da minha própria história, revivo experiências e atribuo outros significados 

às experiências vividas. Assim sendo, nesta pesquisa, coordenadores pedagógicos e 

pesquisadora têm a possibilidade de ser atores e autores de sua formação. 

 

1.2. Motivações sociais: o adulto que se forma e se trans-forma 
 

Ao elencar como uma das principais atribuições do coordenador pedagógico a 

função de propiciar espaços formativos ao grupo de professores pelo qual é 

responsável, há a necessidade de definir alguns elementos que estão relacionados à 

formação. O que é formação? Como ela acontece em um grupo formado por 

adultos? Quais aspectos devem ser contemplados em uma formação de adultos? É 

                                                
4 Cartas foi o gênero textual escolhido pelo grupo de professores para realizar os registros dos 
encontros pedagógicos daquele ano. O propósito era o mesmo que o adotado no caderno de memórias; 
o que mudou foi o gênero textual. 
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a partir dessas perguntas que a motivação social desta pesquisa será declarada. 

Josso (2014, p. 58) aponta para a complexidade de definição da palavra 

“formação”, que tanto pode ser definida sob o ponto de vista da atividade no seu 

desenvolvimento temporal, quanto do seu respectivo resultado. Acentua que cada 

uma das ciências humanas – antropologia, sociologia, educação, psicologia – 

apresenta, separadamente, uma explicação sobre o conceito de formação. O que 

todas apresentam em comum é uma tentativa de compreender o que se passa do 

ponto de vista do sujeito. 

Souza (2011, p. 44) define formação como: 
un movimiento constante y continuo de construcción y reconstrucción del 
aprendizaje personal y profesional, involucrando saberes, experiencias y 
prácticas. La formación integra la construcción de las identidades social, 
personal y profesional, las cuales se interrelacionan y demarcan la 
autoconsciencia, el sentido de pertenencia. 
 

O foco para a aprendizagem do sujeito adulto é recente quando comparado 

às características da aprendizagem das crianças. É corrente a ideia de que crianças 

e adolescentes precisam ser formados por adultos, enquanto a ideia de que adultos 

continuam em processo de aprendizagem pela vida toda é mais recente. 

Josso (2014, p. 60) apresenta a proposição de educação de adultos, porém 

afirma a restrição de autonomia em que esse adulto se encontra. A autora afirma 

que a autonomia espontânea dos adultos frente ao processo de formação é bastante 

escassa, e propõe que haja um favorecimento e direcionamento para que essa 

formação aconteça. A partir desse espaço, intencionalmente elaborado, há de se 

propor possibilidades de reflexão para que o adulto comece a entender ou significar 

o que ele fez com o que fizeram dele – retomando o discurso de Sartre. Sendo 

assim, evidencia Josso (2014, p. 60): 
[…] trabalhamos com eles [adultos] para pormos em evidência o fato de que 
eles são os sujeitos mais ou menos ativos ou passivos da sua formação e 
de que podem dar a si próprios os meios de serem sujeitos cada vez mais 
conscientes. 
 

Josso (2014) relaciona à formação o conceito de biografia educativa, conceito 

também utilizado nesta pesquisa-formação. A autora apresenta uma diferenciação 

bastante importante acerca dos termos “biografia educativa” e “história de vida”. A 

primeira é fruto de um processo intencional de reflexão, que é construído e narrado 

frente a um percurso definido, enquanto a história de vida é narrada em sua 

globalidade. 
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Nesta dissertação, o termo “biografia educativa” é utilizado com o propósito 

de reflexão orientada, proporcionando aos coordenadores pedagógicos a 

compreensão de seu processo de formação, circunscrito a uma temporalidade. 

Nesse contexto, Josso (2014) aponta elementos essenciais para a educação dos 

adultos: a intencionalidade da ação programada para a formação de adultos; a 

proposição da reflexão sobre si; a compreensão do próprio processo de formação e, 

para alguns, do processo de conhecimento. 

Ao falar de formação de formador, o holofote que está sempre voltado a quem 

o formador pretende formar – nesse caso, o professor – volta-se para ele. Em 

relação à formação do coordenador pedagógico, em pesquisa5 realizada em 

2010/20115, Placco, Almeida e Souza (2015, p. 22) apontam que: 
[...] os CPs reconhecem que a sua formação inicial atual é inadequada e 
que há especificidades da função de CP que precisariam ser trabalhadas 
nessa formação. Essa formação inadequada está na base das dificuldades 
encontradas pelo CP em seu trabalho cotidiano e, especialmente, em 
relação à formação docente continuada. 

 
Como um dos resultados da referida pesquisa, as autoras afirmam que os 

cursos ou espaços de formação destinados ao CP privilegiam temas relacionados à 

prática dos professores na escola, deixando um vácuo para as questões 

relacionadas à formação do CP propriamente dito. Apontam, ainda, que, com isso, 

não há formação específica nesse âmbito, fato que prejudica a possibilidade de 

constituição do profissional coordenador pedagógico. 

Frente ao exposto, a necessidade de pensar a formação sob o ponto de vista 

do formador faz sentido. Inserir o coordenador pedagógico no centro de todo esse 

processo é dar-lhe a possibilidade de se reconhecer como pessoa-profissional – e a 

não dicotomização entre essas duas instâncias é uma das bases deste estudo. 

 

1.3. Motivações acadêmicas: o início da tessitura 
 

Como estratégia para delimitação desta pesquisa, fez-se necessária a leitura 

de produções acadêmicas anteriores, em que autores também oportunizassem a 

narração de experiências como possibilidade de ressignificação do que foi vivido e, 

consequentemente, uma projeção do que está por vir. 

Sendo assim, o banco da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

                                                
5 A pesquisa pode ser encontrada em: <http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/perfil- 
coordenadores-pedagogicos-605038.shtml 
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(BDTD) foi o repositório escolhido para tal tarefa. A escolha por esse banco de 

pesquisa foi determinada por ele ser considerado de grande relevância no campo da 

Educação e áreas afins. A BDTD foi concebida e é mantida pelo Instituto Brasileiro de 

Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT) no âmbito do Programa da Biblioteca 

Digital Brasileira (BDB), com apoio da Financiadora de Estudos e Pesquisas (FINEP), 

tendo tido o seu lançamento oficial no final do ano de 2002. A iniciativa de criação de 

uma base nacional de teses e dissertações, inicialmente denominada Biblioteca Digital 

de Teses e Dissertações (BDTD) e atualmente denominada Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), consolida-se como uma das maiores 

iniciativas mundiais para a disseminação e visibilidade de teses e dissertações. 

A primeira busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

aconteceu no primeiro semestre de 2018, utilizando como termos de busca as 

palavras marcas biográficas, saber, história de vida e formação – palavras que foram 

denominadas, nesse primeiro momento, como elementos da dissertação. Nessa 

primeira busca, o resultado atingido foi de 1.257 pesquisas. Frente ao número 

encontrado, foi inserida a ordem descendente para se iniciar pelos estudos mais 

recentes. 

A leitura dos títulos das pesquisas realizadas até 2016 proporcionou uma 

primeira aproximação aos trabalhos acadêmicos, tanto no que toca à escrita, quanto 

aos temas abordados e à estrutura desses estudos. Ao fazer uma retrospectiva, não 

tão longa assim, percebe-se que a escolha das palavras foi realizada sem o 

aprofundamento teórico necessário e, também, sem a delimitação do objeto da 

dissertação. Foi um momento em que tudo estava muito nebuloso, conceitos 

misturados e uma ânsia enorme de inserir todos eles em uma única pesquisa. 

Na medida em que houve uma aproximação maior das questões teóricas que 

respaldam este objeto de estudo e, após as orientações recebidas na qualificação, a 

busca foi refeita na BDTD, utilizando-se como palavras-chave os termos narrativas de 

formação, coordenadores pedagógicos e pesquisa-formação. 

Como resultado dessa segunda busca, foram encontradas sessenta pesquisas. 

Após a leitura dos títulos, dez pesquisas aproximavam-se do recorte temático 

apresentado nesta dissertação. Após a leitura dos resumos, foram selecionados três 

trabalhos que efetivamente apresentaram relações com esta dissertação, seja por 

abordar a potência das narrativas na formação docente, seja pelo arcabouço teórico 

apresentado, seja ainda por inserir o adulto no centro de sua própria formação. 
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É importante destacar que, embora os sessenta trabalhos apresentassem 

elementos de grande relevância tanto teórica quanto metodológica no que se refere à 

formação docente, apenas as três pesquisas selecionadas apresentavam uma relação 

direta, imbricada e objetiva com os referenciais teóricos utilizados neste estudo. Outro 

critério para esta escolha foram as possibilidades metodológicas apresentadas, que 

potencializam o desenvolvimento pessoal-profissional dos sujeitos, possibilitando o 

favorecimento de sua transformação pela experiência por meio de narrativas. E, por 

fim, a inserção do pesquisador no processo de formação, em que tanto os sujeitos 

envolvidos na pesquisa quanto o pesquisador estão expostos e inseridos no processo 

vivido na/pela pesquisa. 

Marcelino (2018), em sua dissertação de mestrado profissional (Narrativas do 
processo formativo: uma experiência de constituição de grupo colaborativo), elencou 

como objetivo geral de sua pesquisa analisar o processo formativo vivenciado na 

escola por professores e coordenador pedagógico e os sentidos atribuídos à sua 

profissionalidade, após o desenvolvimento dessa experiência. 

Dentre os autores que respaldam teoricamente esta dissertação estão: 

Ferrarotti (1988)6, no que diz respeito às relações entre singular e universal; Josso 

(2004), no que diz respeito  à escolha  das  narrativas  como  possibilidade  de 

conhecimento de si e do outro; Passeggi (2011), no que se refere ao lugar e ao 

conceito de experiência; Nóvoa (2000), no que se relaciona com os saberes docentes, 

narrativas e formação de professores; e Fullan e Hargreaves (2001), no tocante às 

culturas de colaboração. 

Como metodologia de pesquisa, este estudo considerou o processo formativo 

como elemento propulsor da constituição de um grupo colaborativo, tendo como 

elementos as narrativas da coordenadora, as narrativas dos professores e os 

documentos em que todas essas narrativas foram registradas. Marcelino (2018, p. 79) 

afirma que “[…] as narrativas como metodologia formativa para o desenvolvimento 

pessoal e profissional proporcionam a reflexão sobre a ação docente e sobre o 

processo de formação”. 

Participaram deste estudo trinta e oito professores. Para analisar as 

experiências dos sujeitos participantes do processo formativo e da constituição do 

                                                
6 Este trabalho, assim como ocorre outros mais aqui mencionados, não foi usado nesta pesquisa, razão 
pela qual não consta da lista de Referências. Entretanto, por constituir uma importante bibliografia 
correlata, encontra-se identificado no Apêndice G, Bibliografia de revisão bibliográfica. 
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grupo colaborativo, a autora reuniu: narrativas dos professores; documentos oficiais e 

pedagógicos que subsidiaram o processo formativo; registros da trajetória formativa 

(diário de campo da CP e dos professores, portfólio dos projetos, textos narrativos dos 

professores sobre a experiência) e registros da roda de conversa final. 

A partir das narrações produzidas e da análise de todo o material recolhido, 

Marcelino (2018) aponta a importância das narrativas como instrumento de formação 

de professores e a potência do grupo colaborativo na constituição de um trabalho em 

equipe. 

A escolha teórica utilizada por Marcelino (2018) e o posicionamento 

epistemopolítico presente no trabalho aproximam-se da pesquisa aqui descrita. A 

leitura do trabalho em sua íntegra trouxe a possibilidade de encontrar conceitos que 

estão presentes na sustentação teórica desta dissertação, dentre os quais escuta 

atenta, autoformação e heteroformação, e tomada de consciência. 

Passeggi e Souza (2017, p. 9), ao esboçar a história do Movimento 

(Auto)Biográfico, afirmam que, a partir de 1980, época em que foram postos em xeque 

grandes paradigmas da ciência, principalmente no que se refere às posturas 

epistemológicas do estruturalismo e do behaviorismo, que expulsaram o sujeito do 

centro de seu campo de investigação, teve início um movimento para inserir o sujeito, 

foco da pesquisa, em diversos papéis: como o de autor, o de narrador, ator, agente 

social e personagem de sua história. A escolha feita por Marcelino (2018), em colocar 

o sujeito como ator e autor de seu processo de formação, muito se assemelha ao que 

será exposto nesta pesquisa. 

No entanto, ao afirmar que: 
A análise das narrativas no processo formativo aqui enfocado corrobora a 
ideia de que a formação do professor é resultante de um processo de 
interiorização de concepções sobre a escola, o ensino e a profissão, que 
remete ao tempo em que observamos nossos professores da escola, 
 

Marcelino (2018, p. 85) abre uma possibilidade para a expansão da questão 

da formação do adulto, que, no caso desta dissertação, é o coordenador pedagógico. 

Os dois se aproximam, na medida em que apresentam como propósito a formação 

de adultos e utilizam de narrativas. Porém, a utilização desse dispositivo é também 

um ponto de distanciamento entre as pesquisas: enquanto Marcelino utiliza a 

narrativa como instrumento de coleta de informações, esta dissertação faz uso da 

narrativa como um dispositivo para a formação. 

Outros pontos de distanciamento são explicitados. Um deles é a importância 
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ressaltada nesta pesquisa ao conhecimento de si – escolhas, medos, perspectivas, 

anseios e vontades. Dar visibilidade à sua história por meio da narração é dar a 

chance, a quem narra e a quem escuta as narrações dos colegas, de se reconhecer 

e, quem sabe, de ressignificar alguns posicionamentos e ações. Esta dissertação 

parte da história de cada um dos sujeitos envolvidos, propondo-se a evidenciar 

experiências que eles viveram até o momento e que têm influência em sua atuação 

profissional presente. A partir de então, possibilita o entendimento dos motivos pelos 

quais se tornaram coordenadores e têm permanecido nessa profissão. 

O segundo trabalho pesquisado é a dissertação de mestrado desenvolvida por 

Pinto (2016) – Desdobramentos das escritas de educadoras nos espaços de 
formação na escola –, pesquisadora da Universidade Estadual Paulista, orientada 

pela Profa. Dra. Laura Noemi Chaluh. Trata-se de um trabalho que tem como objetivo 

analisar a atuação da professora coordenadora, como formadora na escola, e 

compreender as relações estabelecidas nos espaços de formação continuada na 

escola, a partir das práticas de escrita das educadoras. Como professora 

coordenadora, a autora se propôs a investigar a própria prática, envolvendo também 

professoras que atuam na educação infantil. 

O trabalho pautou-se na perspectiva da pesquisa narrativa de experiências do 

vivido, com base em Lima e Geraldi (2015), em diálogo com Bakthin (2003, 2011), 

Freire (1997, 2011) e Larrosa (2002, 2006). Os dados foram produzidos a partir do 

diário pessoal da professora coordenadora; do diário de HTPC – Horas de Trabalho 

Pedagógico Coletivo; do plano de trabalho e diário de bordo das professoras; dos 

registros reflexivos das professoras nos encontros de formação; das atas das HTPCs 

e do Projeto Político Pedagógico da escola. A análise de todo esse material foi 

realizada tendo como perspectiva o paradigma de Ginzburg (1989). 

Ao término da pesquisa, a autora elege como lições aprendidas a legitimação 

das práticas de acompanhamento do trabalho pedagógico na escola; a aproximação 

das histórias de vida das educadoras e a valorização de suas experiências e saberes; 

a evidência de que práticas de escrita são potentes recursos para a reflexão de si e 

do outro; e, por fim, a legitimidade do lugar ocupado pelo coordenador pedagógico na 

mobilização de saberes, neste caso, de professores da educação infantil. 

A leitura dessa pesquisa explicitou, ainda mais, a não neutralidade do 

pesquisador nas pesquisas que do campo das ciências humanas. Dessa forma, o 

pesquisador revela aos colaboradores da pesquisa as suas ações e as concepções 
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que tem acerca do mundo. Nas palavras de Pinto (2016, p. 22): 
O pesquisador, durante a pesquisa, é alguém que está em processo de 
aprendizagem, transformações e ressignificações. E o mesmo acontece com 
o pesquisado, que, não sendo mero objeto, tem a oportunidade de refletir, 
aprender e ressignificar-se também. 

 
Além da aproximação do lugar ocupado pelo pesquisador na pesquisa, esse 

trabalho corrobora que a utilização da narrativa de experiência é um recurso potente 

no processo de autoconhecimento e de conhecimento do outro. O lugar de 

legitimação do coordenador pedagógico, como articulador e mobilizador de saberes, 

é mais um ponto de aproximação entre os dois estudos em questão. 

Mesmo sendo declarada a potência do narrar-se, na dissertação estudada a 

narrativa aparece como uma das ferramentas utilizadas para coleta de informações, 

e não como um dispositivo de formação, como é o caso da presente investigação. 

Esse é um importante ponto de distanciamento, pois há pontos de partida teóricos e 

metodológicos díspares entre as duas pesquisas.  

O terceiro trabalho pesquisado (Os espaços de conversa: a orientadora 
pedagógica e a formação com o cotidiano – com prosa e com verso, a experiência 

de ser ex de si) é a tese de doutorado desenvolvida por Pierini (2014), na Universidade 

Estadual de Campinas, sob orientação da Profa. Dra. Ana Maria Falcão de Aragão. 

A autora investiga quais propostas desenvolvidas em espaços coletivos podem 

se constituir em experiências formativas para orientadores pedagógicos. Para isso, a 

pesquisadora propôs encontros com oito profissionais que atuam nessa função, tendo 

por objetivo oportunizar o diálogo, a autoria, a autonomia profissional e a indissociação 

entre pessoalidade e profissionalidade. Para isso, Pierini fez uso dos seguintes 

instrumentos: relatos escritos de cada um dos profissionais envolvidos na pesquisa; 

registro de uma formação eleita como sendo formativa para os profissionais com quem 

os orientadores pedagógicos atuavam; produção escrita em formato de carta em que 

os orientadores pedagógicos explicitaram e justificaram as aprendizagens relevantes 

construídas naquele grupo de formação. 

Alguns dos teóricos com quem a autora dialogou no percurso de seu estudo 

foram Alarcão (1996; 2000; 2001); Ferraço (2005, 2008); Christov (2003); Geraldi 

(2010, 2014); Ginzburg (1989); Larrosa (2002, 2003, 2004); Nóvoa (1995); 

Placco (1994); Placco e Almeida (2003; 2010). Enquanto metodologia de análise, 

Pierini fez uso do Paradigma Indiciário de Ginzburg (1989), pautado no 

reconhecimento da linguagem como um elemento vivo que possibilita a compreensão 
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da realidade a partir da pluralidade de sentidos a ela atribuídos. 

Ao final do trabalho, a autora destaca como contribuições da pesquisa 

possibilidades metodológicas que potencializam o desenvolvimento pessoal- 

profissional dos sujeitos, quando colocados como protagonistas no processo de 

formação, e explicita as aprendizagens vivenciadas por ela, pesquisadora, no decorrer 

da pesquisa sobre/no/com o cotidiano e durante a própria escrita. 

Esse estudo, mesmo não apresentando convergência teórico-metodológica 

com esta dissertação, possibilitou uma identificação com o lugar que a formação 

ocupa na escola, legitimando-a como um espaço potente e propício ao 

compartilhamento e à ressignificação de saberes. Os teóricos utilizados, no que se 

refere à formação de adultos, dialogam diretamente com o posicionamento aqui 

adotado. A indissociação entre pessoalidade e profissionalidade possibilita mais uma 

aproximação com a pesquisa aqui descrita. Este estudo comunga com a ideia de que 

trabalhar a formação no âmbito do coletivo e priorizar o sujeito que o compõe é 

oportunizar um conhecimento de si, inserido em um contexto histórico e cultural, e 

possibilitar o fortalecimento e a ressignificação desse plural, que é o coletivo, um dos 

pressupostos em que se ancora este trabalho. 

O quarto e último trabalho utilizado como subsídio teórico desta pesquisa foi o 

realizado por Mendonça (2013) – Ateliê biográfico de formação profissional: 
práticas socioeducativas em escola judicial –, tese de doutorado desenvolvida na 

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, sob orientação da Profa. Dra. Maria da 

Conceição Ferrer Botelho Sgadari Passeggi. Essa pesquisa, como anunciada no início 

da apresentação da revisão bibliográfica, foi uma das indicações recebidas na banca 

de qualificação. 

A tese tomou como objeto de estudo as narrativas autobiográficas e o grupo 

reflexivo como práticas socioeducativas, realizadas no “Ateliê biográfico de formação 

profissional”, como espaço-tempo para a formação continuada de oficiais de justiça. 

Nortearam a pesquisa questões como: Quais percursos de experiências e saberes 

foram compartilhados pelos oficiais de justiça no “Ateliê biográfico de formação 

profissional”? Como se organiza o grupo reflexivo enquanto prática socioeducativa na 

formação profissional? Que contribuições as narrativas de si trazem para a formação 

ao longo da vida no contexto de práticas jurisdicionais? 

Os princípios teóricos e métodos de pesquisa inspiraram-se nos pressupostos 

epistemológicos de estudos que colocam no centro da investigação e da formação o 
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sujeito da experiência, e postulam sua capacidade de reflexão e de reinvenção de si 

(JOSSO,  2008,  2010,  2012;  FREIRE,  1987,  1996,  2001; PINEAU, 2005, 2006; 

DOMINICÉ, 2008, 2010; DELORY-MOMBERGER, 2006, 2008, 2012; PASSEGGI, 

2008, 2010, 2011, 2012). 

Participaram da pesquisa nove oficiais de justiça no exercício da profissão, que 

integraram o grupo reflexivo em oito encontros, em que partilharam narrativas sobre 

suas experiências existenciais e profissionais. A análise realizada foi produzida na 

perspectiva proposta por Schütze (2010). Ao final da tese, a pesquisadora confirma 

que a reflexão conduzida por servidores em grupos reflexivos, mediante as narrativas 

de suas experiências de vida, favorece a formação para o trabalho profissional. 

Os elementos teóricos e metodológicos elencados por Mendonça (2013) 

aproximam-se muito aos escolhidos para este trabalho. Grupo reflexivo, narrativas de 

experiência, sujeito singular-plural, formação continuada e pesquisa-formação são 

alguns deles. Essa leitura possibilitou um olhar atento aos lugares que o sujeito e o 

pesquisador ocupam na pesquisa-formação que se utiliza de narrativas de 

experiências como dispositivos de formação. O pesquisador também é afetado pela 

história que foi narrada e, com isso, tem a possibilidade de ressignificar-se também. 

Há uma implicação mútua entre todos os atores envolvidos na pesquisa. 

Além disso, trouxe visibilidade ao papel que a memória e a lembrança ocupam 

no processo de narrar-se e, consequentemente, de formar-se. Compreender que a 

memória não reside apenas no campo subjetivo do sujeito é entender que, embora as 

lembranças estejam na esfera do singular, elas estão inseridas em um contexto 

histórico e cultural, e isso reitera a importância do movimento singular-plural-singular, 

nos processos de formação, como será melhor explicado no capítulo destinado à 

fundamentação teórica. 

O trabalho de revisão bibliográfica, com a leitura de duas dissertações de 

mestrado e duas teses de doutorado, contribuiu para a delimitação teórica em que 

esta pesquisa está ancorada. Autores e obras foram apresentados e a tessitura teórica 

teve início, tendo como ponto de partida o posicionamento que a pessoa ocupa nas 

pesquisas que trabalham mediação biográfica e que adotam narrativas de 

experiências como dispositivos de formação, em que a pessoa é, simultaneamente, 

objeto e sujeito de formação. 

Ao final do estudo realizado na revisão bibliográfica, foi possível eleger 

Ferrarotti (2014); Nóvoa (2013, 2014); Passeggi (2010, 2011, 2015, 2016); Souza 



 
41 

(2004, 2006, 2014); Delory-Momberger (2006, 2011, 2012, 2016); Josso (2008, 2010, 

2014); Almeida e Placco (2009); Placco, Almeida e Souza (2011, 2015) como autores 

centrais para a sustentação deste trabalho. 

Além dos referenciais teóricos, essa revisão possibilitou contribuições acerca 

da estruturação do texto como um conjunto em que o movimento e a fluidez na leitura 

fizessem sentido para o leitor, dando pistas sobre os caminhos que ele pode percorrer, 

no decorrer da leitura. 

Esse movimento tornou possível a aproximação e o esclarecimento de qual é 

o objeto desta pesquisa – experiências formadoras no processo de constituição 
profissional do coordenador pedagógico – além de delimitar a lente teórico-

metodológica do estudo. A seguir, no capítulo 2, é explicitado, com o detalhamento 

necessário, o aprofundamento que essa lente proporciona.  
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2. TESSITURAS TEÓRICAS: OS ALINHAVOS QUE DÃO SUSTENTAÇÃO 
À PESQUISA 

 
Sin embargo, el saber que necesitamos para vivir 
(y para vivir-nos como docentes) es aquel que 
está unido a nosotros, que nos constituye, que 
hace cuerpo con nosotros, que tenemos in-
corporado. 

José Contreras, apud Passeggi (2016) 
 

A epígrafe que inicia este capítulo é propositadamente inscrita neste lugar, por 

anunciar um dos princípios essenciais na constituição desta dissertação: a 

indissociação entre o que o sujeito sabe e o que o sujeito é; entre o sujeito biográfico 

e o sujeito epistêmico. Nessa perspectiva, o conhecimento só é constituído ou 

ressignificado a partir do autoconhecimento. 

A partir desse pressuposto, neste capítulo é declarada a lente teórica em que 

esta pesquisa está ancorada e, consequentemente, como a constituição do 

coordenador pedagógico é entendida nessa perspectiva. Dentre tantas escolhas 

possíveis, esta dissertação está centrada em uma das orientações do movimento 

(auto)biográfico no Brasil, apresentado por Passeggi e Souza (2017, p. 10) que é: 
a utilização das narrativas como fonte e método de investigação qualitativa, 
indagando-se sobre práticas sociais, não apenas para produzir conhecimento 
sobre essas práticas, mas para perceber como os indivíduos dão sentidos a 
ela. 
 

Nessa perspectiva, no primeiro momento deste capítulo, objetiva-se uma 

aproximação a algumas respostas relacionadas à constituição e atuação do 

coordenador pedagógico: Quem é esse profissional? Qual é o seu espaço de 

formação e atuação? A busca para essas respostas foi, inicialmente, feita a partir dos 

resultados de pesquisas recentes, realizadas no Programa de Educação: Formação 

de Formadores (FORMEP), da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, que 

apresentam relações com a constituição e formação do coordenador pedagógico. Na 

interface com esse programa, a tese de doutorado de Pereira (2017), desenvolvida no 

Programa da Educação: Psicologia da Educação na mesma instituição de ensino, 

também entra na composição dessa tessitura teórica. O critério para esse recorte deu- 

se pelo fato de que todos esses trabalhos, inclusive esta dissertação, estão inscritos 

sob a orientação de profissionais que integram, como professores permanentes, os 

dois programas de pós-graduação que dialogam entre si e possibilitam os alinhavos 

para esta pesquisa. 
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No segundo momento, há a explicitação das dimensões epistemológicas da 

pesquisa (auto)biográfica, assim como a contextualização e definição de conceitos 

utilizados no corpus deste trabalho — sujeito biográfico; narrativas de formação e 

experiência formadora. Esse movimento de estruturação do texto tem a intenção de 

que, ao final deste capítulo, a posição adotada como princípio desta dissertação – e 

anunciada acima, na epígrafe – fique fortalecida e que o leitor possa adentrar-se nos 

caminhos da pesquisa, sabendo que todos os passos a seguir estão pautados na ideia 

de que não há separabilidade entre pessoa e profissional; de que o coordenador 

pedagógico está no centro de seu processo de formação; de que há intencionalidade 

em todas as propostas feitas na vivência dessa pesquisa-formação e, por fim, de que 

a narrativa pode ser um dispositivo potente no reconhecimento e reconstrução de si. 

 
2.1. Constituição profissional do coordenador pedagógico: quem é esse 

ator? 
 

E pensar não é somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, mas é 
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido 
ou o não sentido, é algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, 
também tem a ver com as palavras o modo como nos colocamos diante de 
nós mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que vivemos. E o 
modo como agimos em relação a tudo isso. 

Jorge Larrosa (2017) 
 

Pensar na constituição profissional do coordenador pedagógico na interface 

com a epígrafe acima provoca alguns questionamentos: Qual a origem da palavra 

coordenador? Qual o sentido que essa palavra traz consigo? É certo que aqui não 

haverá nenhum estudo histórico para a obtenção das respostas a essas questões, 

mas cabe uma análise da etimologia da palavra coordenador. 

Segundo o Dicionário Etimológico da Nova Fronteira (2ª edição, 8ª 

reimpressão, 1997, de Antônio Geraldo da Cunha), o substantivo coordenação vem 

do verbo coordenar que é formado pela prefixação e sufixação do verbo ordenar. 

Coordenar, segundo esse mesmo dicionário, significa "dispor segundo certa ordem, 

organizar". Partindo dessa definição, é possível estabelecer uma relação entre 

significado apresentado para essa palavra e a imagem construída socialmente para a 

função atribuída ao coordenador pedagógico? Tem-se a expectativa de que, ao final 

desta explanação sobre a constituição e formação do coordenador pedagógico, essas 

relações fiquem explicitadas. 

Ao analisar o banco de dissertações da PUC-SP, mais especificamente o banco 

destinado às pesquisas do Programa de Educação: Formação de Formadores – 
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FORMEP –, entre os anos de 2015 e 2018, foram encontradas cento e trinta e duas 

pesquisas (busca realizada em 02/02/2019). Ao inserir a palavra coordenadores 

educacionais como um filtro relacionado ao assunto vinculado às pesquisas, o banco 

de teses e dissertações delimitou dezoito trabalhos. Ao realizar a leitura dos títulos, 

dez pesquisas apresentavam possibilidades de colocar em pauta a formação do 

coordenador pedagógico. 

Após a leitura dos resumos apresentados, foram selecionadas seis 

dissertações que exibiam, como elemento norteador do estudo, a questão da 

formação do coordenador pedagógico, conforme mostra o Quadro 1: 

Quadro 1 - Dissertações de Mestrado Profissional da PUC-SP (2015-2018) - Pesquisas 
relacionadas à formação coordenador pedagógico  
 

Fonte: Elaborado pela Autora (2019). 
 

Uma hipótese a ser considerada para o baixo número de produções 

acadêmicas acerca da formação do coordenador pedagógico é o fato de que a 

formação desse profissional está muito mais voltada para temas que conversam 

diretamente com as questões vivenciadas pelo professor na sala de aula, do que para 

Ano Autor Título da dissertação Linha de Pesquisa Palavras-Chave 
2016 Fernando 

Mansano 
Cruz 

Sentidos e significados 
sobre o estudo e o 

planejamento para a 
formação de formadores: 

uma experiência com 
professores coordenadores 

do núcleo pedagógico 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Professor coordenador do 
núcleo pedagógico/ 

Sentidos e significados/ 
Teoria da atividade sócio- 

histórico-cultural/ Formação 
de formadores 

2016 Daniela Claro 
de Oliveira 

Professor Coordenador e os 
desafios na constituição de 

uma identidade no 
desenvolvimento 

profissional: um fazer real e 
possível 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Professor coordenador/ 
Concepção de formação/ 
Concepção de formador/ 

Desenvolvimento 
profissional 

2017 Sebastião 
Fernandes 

As significações de 
coordenadores pedagógicos 

da rede SESI-SP sobre a 
sua atuação no processo de 

construção do projeto 
formativo de sua unidade 

escolar 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Coordenador pedagógico/ 
Projeto formativo/ 
Desenvolvimento 

profissional de formadores 

2017 Tânia de 
Fátima Rocha 

Formação contínua do 
professor coordenador 
pedagógico no âmbito 

regional da rede estadual 
paulista: entraves e 

possibilidades 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Formação de formador/ 
Formação contínua/ 

Formação de professor 
coordenador pedagógico/ 

Cadeia criativa 

2017 Kátia Martins 
Rodrigues 

O potencial de um grupo 
colaborativo para a 

constituição do professor 
coordenador como formador 

de docentes 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Grupo colaborativo/ 
Professor coordenador/ 
Formação continuada de 
professores em serviço 

2018 Bernardete 
de Lourdes 

Alvares 
Marcelino 

Narrativas do processo 
formativo: uma experiência 

de constituição de grupo 
colaborativo 

Desenvolvimento 
Profissional do 

Formador e Práticas 
Educativas 

Formação de professores/ 
Experiência/ 

Docência compartilhada/ 
Narrativas e Trabalho 

Colaborativo 
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temas que abordam a sua constituição enquanto pessoa/profissional e enquanto 

articulador, formador e transformador de uma realidade. Souza e Placco (2017, p. 23) 

validam essa afirmação quando apresentam que: 
A formação específica do CP encontra fortes limitações, na escola e fora dela, 
dado que com frequência o sistema de ensino não oferece alternativas 
voltadas para as especificidades da função do CP, isto é, centra-se na oferta 
de cursos ou oficinas a respeito de temas das diferentes áreas curriculares, 
e espera que o CP – sendo UM – as “transmita” ou “multiplique”, na escola, 
para os professores daquelas áreas ou disciplinas.  

 
Embora o objeto deste estudo não seja a análise das pesquisas recentes 

sobre a formação de coordenadores, a opção por apresentar um panorama de como 

a formação do CP tem se traduzido em objeto de pesquisa é algo que compõe e 

justifica a natureza desta dissertação. Cruz (2016) propõe compreender criticamente 

os sentidos e significados compartilhados na atividade de planejamento de pauta de 

formação para professores coordenadores. O autor parte da premissa de que a 

formação do professor coordenador é possibilitada por meio de vivências, diálogos e 

reflexões com seus pares. Cabe ressaltar que, embora Cruz priorize como sujeitos 

de sua pesquisa professores coordenadores, seu foco maior está centrado na 

potência e força do estudo quando este acontece de forma coletiva e compactuada. 

Oliveira (2016), em sua dissertação, analisa o processo de formação do 

professor coordenador do ciclo dos anos finais, da Diretoria de Ensino Regional 

Norte 1, da Rede Estadual Paulista; a investigar como os coordenadores planejam 

suas ações e práticas cotidianas, a partir da formação de que participam 

mensalmente e a direcionar a importância de uma proposta de formação que venha 

proporcionar o desenvolvimento profissional do professor coordenador para a 

construção do seu papel de formador. A autora apresenta um panorama histórico da 

função do professor coordenador até os dias atuais e explicita dados que 

comprovam a falta de políticas públicas e de clareza para a institucionalização da 

profissão do CP. 

Fernandes (2017) parte para a análise das significações apresentadas pelos 

coordenadores pedagógicos da rede SESI-SP sobre a atuação que têm no processo 

de construção do projeto formativo de sua unidade escolar. Ao final da pesquisa, o 

autor propõe uma análise em que relaciona as significações explicitadas pelos 

coordenadores acerca de seu papel, a prática que cada um desses profissionais 

vivencia e as possibilidades de desenvolvimento profissional circunscrito ao contexto 

estudado. Após a leitura dos questionários propostos, elege como categorias de 
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análise três dimensões que emergiram das necessidades dos profissionais: o que é 

ser coordenador; a duplicidade de funções (ser docente e ser coordenador) e, por 

fim, como intervir na prática docente. 

Na pesquisa de Fernandes (2017), fica declarado que os professores 

coordenadores validam a formação como o centro da ação do coordenador 

pedagógico, porém assumem que estão inseridos em um contexto em que as 

condições de trabalho dadas não lhes permitem o desenvolvimento dessa tarefa. O 

autor, em suas conclusões, afirma que os professores coordenadores mais 

experientes (mais de dez anos na função) apresentam as mesmas dificuldades que 

os ingressantes. A partir desses dados de pesquisa, pode-se arriscar uma afirmação 

de que é urgente a institucionalização da profissão do CP e de todas as demandas 

que se apresentam a partir dessa institucionalização: uma formação específica 

destinada a essa categoria profissional, levando em conta competências e conteúdo 

para o exercício da profissão; definição clara das atribuições que condizem com a 

sua função; e, por fim, a compreensão de que essa formação, também, se dá no 

interior das instituições, na interação entre os pares. 

Nessa direção, Placco; Souza e Almeida (2012, p. 768) afirmam: 
[…] no que se refere à formação continuada do coordenador pedagógico, a 
pesquisa revela que não há formação específica para este profissional, pois 
grande parte dos cursos ou espaços oferecidos a ele, em todo o país, 
envolvem questões da docência e da prática dos professores, o que 
corrobora as considerações feitas em relação à constituição da 
coordenação pedagógica como profissão específica. 
 

A leitura da dissertação de Rocha (2017), assim como de Fernandes (2017), 

traz a figura do professor coordenador como sujeito, ratifica os pontos levantados no 

parágrafo anterior acerca da formação (ou falta dela) do CP e da falta de 

investimento na área de sua formação. A autora centra o seu estudo em professores 

coordenadores dos anos finais do Fundamental e Médio, da rede estadual de ensino 

de São Paulo, e analisa a consonância entre as formações oferecidas para os CPs 

nas diretorias de ensino e as atribuições prescritas a eles. 

A pesquisa aponta para um dado de grande relevância para esta dissertação, 

que é o fato de o professor coordenador não se perceber como sujeito da formação 

e, sim, como mero instrumento de execução da ação docente. Essa constatação 

corrobora a ideia de que o sujeito precisa ser visto como agente e autor de sua 

formação. Essa premissa faz parte da escolha teórica e metodológica deste estudo: 

possibilitar ao coordenador a autoria em seu processo de formação. 
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Rodrigues (2017) e Marcelino (2018) trabalham em suas pesquisas com a 

ideia do grupo colaborativo como espaço de formação. Rodrigues (2017), por meio 

do grupo colaborativo, formado por professores que também atuam como 

coordenadores, propõe a discussão acerca da constituição do professor 

coordenador, enquanto Marcelino (2018) propõe uma análise de um grupo formado 

por professores e coordenadores que apresentam como objetivo desvelar a força 

formativa que se constitui nesse espaço.  

O estudo de Marcelino (2018), já incluso na revisão bibliográfica no capítulo 1, 

apresenta pressupostos similares a esta dissertação no tocante à formação do 

adulto e à utilização das narrativas. Quando foi feita a pesquisa no banco de 

dissertações da PUC-SP, selecionando as pesquisas relacionadas à formação dos 

formadores de professores, esse estudo consta dentre os trabalhos que estão no 

recorte utilizado. 

Rodrigues (2017) apresenta elementos que compõem o cenário da 

constituição profissional do CP e questões que envolvem a sua formação, quando, 

por meio dos resultados obtidos, propõe que a qualificação do professor 

coordenador deva voltar- se para sua atuação como formador da área pedagógica, 

independentemente da sua área de formação e da área e/ou especialidade dos seus 

professores. 

Além das dissertações apresentadas, uma tese de doutorado defendida na 

mesma instituição de ensino compôs a busca por informações acerca do cenário em 

que ocorre a formação do coordenador pedagógico no contexto atual. Esse estudo 

foi desenvolvido por Pereira (2017), que declarou como objetivo de sua tese a 

construção e execução de uma proposta de formação e a análise das contribuições 

obtidas no grupo de coordenadoras pedagógicas iniciantes, na proposição do 

planejamento das ações formativas. O contexto da pesquisa foi uma rede de ensino 

municipal da Grande São Paulo. 

Pereira (2017) inicia seu trabalho expondo a origem da função/cargo de 

coordenador pedagógico e esclarecendo que se trata de algo relativamente novo, 

implementado pela Lei de Diretrizes e Bases 4.024/1961. Além disso, o autor faz um 

estudo acerca dos pré-requisitos exigidos para o posto de coordenador pedagógico 

nas redes municipais de São Paulo: tempo mínimo exigido no exercício da docência; 

formação exigida; forma de acesso e regime de contratação. 

Para o escopo desta dissertação, a formação exigida para o exercício da 
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função de CP é o dado que estabelece uma interface direta com o estudo em 

questão e, por isso, apresentado com maior detalhamento. Segundo o autor, a 

maioria dos municípios exige como formação o curso de graduação em Pedagogia, 

enquanto a rede estadual de ensino exige licenciatura em qualquer uma das áreas. 

Acrescenta que não foram localizados estudos que comparem o desempenho de 

coordenadores com formação em Pedagogia com o daqueles que possuem 

licenciatura em qualquer área. Além disso, a porcentagem destinada às disciplinas 

relacionadas à gestão escolar, em ambos os cursos, não passa de 5%. 

Nessa perspectiva, Pereira (2017) aponta que os problemas relacionados à 

formação do coordenador pedagógico deveriam fazer parte de políticas públicas 

específicas, consistentes e devidamente cuidadosas. Além disso, a proposta de 

haver uma ampliação da carga horária de formação, com definição dos espaços e 

tempos acadêmicos necessários, é urgente e necessária. Sobre isso Gatti (2013 

apud PEREIRA, 2017, p. 76) afirma: 
[…] acredita-se que a formação do coordenador pedagógico possa ser 
realizada em nível de graduação ou pós-graduação, desde que a carga 
horária, currículos e programas e estágio levem em consideração uma 
estreita relação dos conhecimentos teóricos com os conhecimentos 
profissionais. 
 

Observou-se, nos estudos realizados, a indicação de que há falta de uma 

formação consistente para que o coordenador pedagógico possa atuar como 

articulador dos processos vividos no ambiente escolar, ou seja, como transformador 

da realidade em que se encontra e propositor de práticas formativas que façam 

sentido aos que estão inseridos naquela realidade. Nesse contexto, Almeida e 

Placco (2009, p. 8) esclarecem: 

 
[…] compete ao […] coordenador pedagógico as funções de articulador, 
formador e transformador; 
como articulador, seu principal papel é oferecer condições para que os 
professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em função 
de sua realidade, o que não é fácil, mas possível; 
como formador, compete-lhe oferecer condições ao professor para que se 
aprofunde em sua área específica e trabalhe bem com ela; 
como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, ou 
seja, ajudar o professor a ser reflexivo e crítico em sua prática. 
 

Após a leitura das produções acadêmicas publicadas entre 2015 e 2018, 

acerca da formação do coordenador pedagógico e dos autores elencados para dar 

sustentação a esta pesquisa, entende-se que o coordenador pedagógico é um 

profissional que necessita de formações voltadas a ele, no contexto em que está 
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inserido; que essa formação está em constante movimento e deve considerar que 

não há dissociação entre a pessoa do coordenador e o profissional que ele é. 

Ao retomar as questões postas no início da explanação acerca da formação 

do coordenador pedagógico, pode-se aventurar em levantar a hipótese de que a 

representação que foi construída sobre a pessoa do coordenador (e que se encontra 

presente até hoje em muitos contextos) pode estar relacionada à origem da palavra 

co-ordenação – ordenar junto, visto que, nas pesquisas aqui estudadas, a função de 

coordenador pedagógico data de 1970 e sua constituição deriva do cargo de 

inspetor escolar. 

Ao término da exposição do contexto atual de formação do coordenador 

pedagógico, no âmbito desta pesquisa, apresenta-se a lente teórica sob a qual a 

formação declarada nesta dissertação acontecerá. 

 

2.2. O lugar do sujeito, das narrativas e da experiência formadora na 
atividade biográfica 

A abordagem de histórias de vida pode não apenas provocar um 
conhecimento da sua existencialidade e do seu saber-viver como recursos 
de um projeto de si auto- orientado, mas convoca ainda o sujeito da 
formação a reconhecer-se como tal, assumir a sua cota de responsabilidade 
no processo e, finalmente, a colocar-se numa relação renovada consigo, 
com os outros, com o meio humano e com o universo, na sua vida em geral 
e no nosso grupo em particular. 

Marie-Christine Josso (2010) 
 

O pesquisador, ao optar por uma teoria que sustentará a sua pesquisa, estará 

também falando de si. Depara-se com a difícil tarefa de fazer escolhas e de 

responder a perguntas, às vezes, sem respostas, e isso passa necessariamente 

pelas bases teóricas com as quais quer dialogar. Outras perguntas surgem nesse 

processo de busca: Os teóricos escolhidos respaldam o seu posicionamento frente à 

vida? Quais fios serão escolhidos para tecer o conhecimento a ser desvelado? Quais 

lentes serão utilizadas para analisar/interpretar os fenômenos da investigação? As 

escolhas teóricas serão reafirmadas e dialogadas com a essência de quem escreve 

– a pesquisadora. 

Os conceitos que dão o arcabouço teórico para esta dissertação estão muito 

imbricados entre si – sujeito biográfico; narrativa de formação e experiência 

formadora. A correlação existente entre eles não exclui a particularidade e a 

essência de cada um, podendo ser vistos separadamente, mas sem perder de vista 

que todos eles compõem uma estrutura do que seja a atividade biográfica do sujeito. 
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É importante que se reconheça nessa atividade quem é o sujeito e como ele merece 

ser olhado; que é uma narrativa de formação e como ela se estrutura; o que é uma 

experiência formadora e como ela compõe a vida desse sujeito. 

A relação desses três elementos se dá na atividade biográfica; portanto não 

se trata de uma amálgama em que a sobreposição dos elementos pode levar à 

perda de sua singularidade. A atividade biográfica integra essas três dimensões, 

sem desconsiderar o que vem a ser o sujeito biográfico, o sujeito narrando a sua 

formação a partir de um dispositivo e o que vem a ser uma experiência formadora. 

Por se tratar de uma postura epistemopolítica, é necessário olhar e entender que há 

uma inter- relação de conceitos, sem que haja uma perda de suas singularidade e 

potência. 

A partir do posicionamento destacado, a escolha teórica utilizada para 

entender a relação existente entre as experiências de vida dos coordenadores 

pedagógicos e sua atuação profissional aproxima-se dos conceitos e metodologias 

explicitadas no movimento socioeducativo das histórias de vida em formação. Esse 

movimento foi criado nos anos 1980, na vertente da pesquisa (auto)biográfica, no 

contexto da formação de adultos, nos países de língua francesa (Suíça, Bélgica, 

‘França, Canadá), em Portugal e, no Brasil, pelos trabalhos de Antônio Nóvoa, 

Nóvoa e Finger e, também, pelo grupo de estudos GEDONGE-FEUSP-CNPq 

(Catani, Bueno e Souza). Esse movimento corrobora a necessidade de mudança de 

perspectiva e a insatisfação das ciências sociais em relação ao tipo de saber 

produzido e, também, em relação à renovação dos modos de conhecimento 

científico. Além disso, apresenta, nos conceitos e metodologias que o sustentam, 

alternativas para as críticas feitas às pesquisas realizadas na Modernidade, em que 

o conhecimento era tratado, unicamente, como algo racional e objetivo, 

semconsiderar a subjetividade do sujeito, sendo esta descartada. 

Destaca-se, nesse cenário, o conceito trazido da biologia de autopoiese7 – 

capacidade que o sujeito tem de se produzir a si mesmo. Passeggi (2011, p. 147), 

aponta a dimensão autopoiética da reflexão biográfica como sendo um dos 

princípios fundadores das escritas de si, como prática de formação. A autora afirma 

                                                
7 Autopoiese é um neologismo, vindo das biociências, principalmente dos trabalhos de Humberto 
Maturana e Francisco Varela, sendo atualmente utilizado em outras áreas. Do grego autós (próprio) e 
poiésis (fazer, produzir), autopoiese significa “produzir a si mesmo” e se refere aos sistemas cujos 
processos produzem seus conhecimentos e padrões e cujas interações e transformações regeneram 
o próprio sistema que produz (JOSSO, 2004, p. 28).  
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que, ao narrar a sua própria história, a pessoa procura dar sentido às suas 

experiências e, dessa forma, pode construir outras representações de si. A narrativa, 

nesta pesquisa, 

não é tratada apenas como um retorno ao passado, mas como um dispositivo 

de formação, uma possibilidade de compreensão das experiências vividas, sob a 

ótica do presente e com vistas a um futuro. 

Delory-Momberger (2011, p. 334) afirma que o curso de vida é uma 

construção antropológica. Segundo a autora, não existe um “curso natural” da 

existência e, sim, representações e construções com origens tanto na história quanto 

na cultura. Sendo assim, o curso da vida varia em função de uma época, de uma 

determinada cultura. Partindo desse pressuposto, seria necessário desfazermo-nos 

de uma concepção que tende a naturalizar o curso da existência e nos 

aproximarmos de programas que inserem o curso de vida onde ele realmente se 

constitui: nos espaços institucionais e sociais. 

Sob essa ótica, entende-se que a história de vida é construída e mediada pela 

cultura e adota forma de representações, esquemas, modelos, programas 

biográficos transmitidos pelas instituições, organizações coletivas, grupos sociais, 

como afirma Delory-Momberger (2011, p. 335). É impossível entender, até certo 

ponto, que as culturas e as sociedades impõem modos de vida, costumes, regras de 

conduta; mas é o sujeito que, inserido nesses contextos, pode escrever a sua 

própria história. 

Para corroborar os pressupostos acima descritos, Gaston Pineau e Jean-

Louis Le Grand (2012) defendem, primeiramente, que a vida não é uma história 

constituída por um conjunto ordenado de fatos e dotado de sentido, mas sim uma 

mescla de acasos e de necessidades, cuja narração não pode ser mais do que uma 

reconstrução subjetiva e arbitrária, carente de qualquer objetividade. E, por não ser 

uma história linear e predeterminada, mas sim composta por intervalos de múltiplas 

histórias, os sujeitos sentem a necessidade de fazer da sua vida uma história. 

O conceito de sujeito adotado nesta pesquisa está centrado na não 

separabilidade entre sujeito epistêmico (sujeito do conhecimento) e sujeito biográfico 

(sujeito do autoconhecimento). Sua integralidade é composta tanto pelo sujeito 

epistêmico, capaz de conhecer, de refletir, de sistematizar, quanto pelo sujeito 

biográfico, capaz de conhecer-se e de refletir sobre sua natureza, sobre o que o faz 

humano, sobre em que e por que se diferencia de outros seres ou a eles se 
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assemelha, como aponta Passeggi (2016, p. 71). 

Dessa forma, o conhecimento e o autoconhecimento são ferramentas 

indissociáveis em um processo de formação de adultos. O sujeito enfrenta o desafio 

de se desvelar frente ao outro e frente a si e, ao fazê-lo, pode perceber o seu modo 

de agir no e com o mundo, podendo, assim, avaliar o que lhe é oferecido e projetar 

possibilidades de posicionamento no presente e no futuro e, se desejar, transformar 

ou modificar sua ação ou estada no contexto em que está inserido. 

Assim sendo, a atividade biográfica possui tanto uma dimensão de 

subjetivação quanto de socialização. O processo de compreender a si mesmo 

necessariamente estrutura-se numa relação de coelaboração de si e do mundo em 

que está inserido. Dessa forma, Delory-Momberger (2016, p. 138) aponta que: 
A atividade biográfica realiza assim uma dupla e complementar operação de 
subjetivação do mundo histórico e social e da socialização da experiência 
individual: ela é ao mesmo tempo e inseparavelmente aquilo por que os 
indivíduos se constroem como seres singulares, e é por isso que se 
produzem como seres sociais. 

 
Dentro desse panorama teórico, as narrativas de experiências apresentam-se 

como possibilidades potentes de os sujeitos reverem seus caminhos e percursos 

vividos, atribuindo a eles significados. Elas se apresentam como dispositivos para 

uma busca de si, que ora pode acontecer de dentro para fora (reflexão de si), ora de 

fora para dentro (a narrativa do outro pode fazer ecoar situações, emoções e/ou 

reflexões). De acordo com Passeggi (2010, p. 120): 
[…] a narrativa autobiográfica é, para o narrador, lugar de reconstrução de 
saberes profissionais e identitários e torna-se, por essa mesma razão, um 
método privilegiado para o pesquisador ter acesso ao universo da formação 
e à subjetividade do adulto. 

 
Temporalidade e historicidade são elementos constituintes do ato de narrar. A 

narração pode possibilitar que a pessoa compreenda a historicidade relacionada às 

suas experiências vividas e se reelabore como sujeito social, situado em um 

determinado tempo e em um determinado grupo e contexto sociais. Sobre essa 

relação:  
Se somos filhos de nosso tempo, mais do que filhos de nossos pais, a 
ressignificação da experiência vivida, durante a formação, implicaria 
encontrar na reflexão biográfica marcas da historicidade do eu para ir além 
da imediatez do nosso tempo e compreender o mundo, ao nos 
compreender: Por que penso desse modo sobre mim mesmo e sobre a 
vida? (PASSEGGI, 2011, p. 149). 
 

A escolha pela narrativa, nesta pesquisa, está pautada em uma dimensão 
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epistemopolítica. Isso se justifica pelo fato de que é dada, aos sujeitos da pesquisa, 

a possibilidade de estar no centro e ser autor de seu processo de conhecimento; ao 

pesquisador, a possibilidade de aprendizagem; e, aos dois, a possibilidade de se 

reinventar. Por meio desse dispositivo, compreende-se a experiência humana e suas 

(res)significações como estrutura fundante do processo de narrar. 

As narrativas de vida ocupam um lugar de destaque na ressignificação do eu 

e, consequentemente, em seu processo de (auto)conhecimento. Este estudo parte 

da narrativa das experiências vivenciadas pelos coordenadores pedagógicos em 

formação, validando assim a palavra dos sujeitos como constituintes de suas 

vivências e memórias. Delory-Momberger (2012, p. 535), em relação a essa 

questão, afirma: 
Pelo trabalho biográfico que realizam sobre si mesmas, num período de 
incerteza e questionamento de sua identidade pessoal e social, 
experimentam assim sua biografia, isto é, a maneira como escrevem-agem 
sua história. 

 
Ao solicitar aos coordenadores que narrem suas experiências, é-lhes 

oferecida a possibilidade de retornarem às condições nas quais ocorreram as 

experiências vividas e, talvez, reconhecerem acontecimentos, fatos, pessoas ou 

circunstâncias que possam ter alguma relação com sua atuação profissional no 

presente. A isso cabe uma ressalva: as experiências vividas acontecem em 

momentos históricos e sociais aos quais pertencemos e, portanto, trazem a marca 

das épocas, meios e ambientes nos quais as vivemos, como aponta Delory-

Momberger (2012). 

Assim como as experiências acontecem circunscritas em um contexto 

histórico- social, a lembrança provocada pela memória também o faz. Halbwachs (in 

BOSI, 1994, p. 54), filósofo francês, realça que são o contexto e a situação vivida no 

presente que proporcionam o resgate da memória. Assim sendo, para esse autor, a 

memória está diretamente relacionada ao momento presente, ou seja, a cada 

possibilidade de um presente, pode-se ressignificar e/ou revisitar uma experiência 

vivida no passado. Nesta pesquisa, a análise compreensivo-interpretativa das 

informações fica circunscrita ao momento vivido no presente, visto que elas só foram 

produzidas pelo fato de os sujeitos estarem inseridos em um contexto específico, 

engajados em grupo de trabalho que possui suas singularidades e orientados por 

uma comanda concebida no universo desta mesma pesquisa. 

O conceito de experiência, utilizado nesta dissertação, aproxima-se ao 
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utilizado por Passeggi (2011, p. 149), ao afirmar que “a experiência constitui-se na 

relação entre o que nos acontece e a significação que atribuímos ao que nos afetou”. 

Sendo assim, é importante ressaltar que o caminho escolhido para a construção 

deste estudo propicia reações emocionais que são socializadas no coletivo. Cabe 

ressaltar que a utilização das narrações de experiências insere-se em uma 

possibilidade de formação profissional, e não clínica. 

Dominicé (2013), ao estudar a relação existente entre a pessoa do professor e 

a sua profissionalidade, afirma que já se sabe que o adulto retém como saber de 

referência o que está ligado à sua identidade. Nóvoa & Finger (2014) complementam 

essa ideia, quando afirmam que os processos de formação dos adultos devem estar 

pautados nas experiências vividas, nos contextos e nos acontecimentos que 

acompanham a sua existência. Dessa forma, entendem a formação como uma 

contribuição exterior que pode modificar certas trajetórias de vida pelas quais os 

adultos se constroem pouco a pouco. 

Os autores anteriormente citados, Dominicé, Nóvoa e Finger, valorizam a 

dimensão pessoal nos processos de formação. A não dicotomização entre pessoa e 

profissional evidencia a potência das narrações e das histórias de vida nesses 

processos, além de indicarem que são os adultos protagonistas e responsáveis pela 

sua história e formação. Esses conceitos ampliam e validam os pressupostos desta 

pesquisa, em que se coloca luz nas experiências vividas pelos coordenadores, 

dando- lhes voz e possibilidade de ressignificação. Passeggi e Souza (2017 p. 15.) 

lembram que “o princípio ético orientador das pesquisas com histórias de vida é que 

as narrativas da experiência, longe de comunicar o que já se sabe, constituem- se 

verdadeiros processos de descoberta e reinvenção de si”. 

De acordo com Nóvoa (2014), ao se pensar formação no âmbito da 

abordagem (auto)biográfica, é importante refletir acerca de alguns processos. São 

eles: processo de formação, processo de conhecimento e, por fim, processo de 

aprendizagem. Enquanto processo de aprendizagem, o autor relaciona-o como 

sendo uma possibilidade de aquisição de técnicas e da capacidade de manipulá-las. 

Como processo de conhecimento, há a integração de sistemas simbólicos — 

normas, ideologias, valores; e o processo de formação proporcionaria ao sujeito uma 

reflexão retroativa sobre os elementos dos outros dois processos, tendo como 

consequência a “tomada de consciência”. 

Sendo assim, o autor evidencia que as consequências das definições 
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descritas levam a entender o processo de formação como um processo individual, 

que necessita de um contexto propício para se desenvolver, e que, por meio da 

biografia educativa, o processo de formação é estimulado, sendo encarado como 

objeto de investigação, o que cria condições para uma tomada de consciência 

individual e coletiva. 

Nesse sentido, Josso (2010, p. 35) amplia a questão da centralidade do 

sujeito nos processos de formação, possibilitando o olhar sob o ponto de vista do 

aprendente, em interações com outras subjetividades. Assim “formar-se é integrar 

numa prática o saber-fazer e os conhecimentos, na pluralidade de registros a que 

acabo de aludir. Aprender designa, mais especificamente, o próprio processo de 

integração”. 

Ao entender que as práticas de conhecimento postas em jogo, em uma 

abordagem intersubjetiva, proporcionam a aprendizagem experiencial, a autora 

afirma que o sujeito, ao aprender pela experiência, será capaz de resolver 

problemas que ele pode ignorar que tenham formulação e soluções teóricas. Sendo 

assim, para Josso (2010, p. 36), a aprendizagem experiencial é utilizada no sentido 

de resolver problemas, mas acompanhada de uma formulação teórica e/ou 

simbolização. 

Josso (2010, p. 56), ao conceituar formação experiencial, coloca em jogo o 

paradigma individual e coletivo, pois o aprendente, em uma atividade consciente de 

aprendizagem, terá possibilidade de vivenciar interações consigo mesmo, com os 

outros, com o meio em que a atividade acontece e em um ou vários registros. Sendo 

assim, pode haver uma integração do que é individual ao que é coletivo, por meio de 

transformações psíquicas e comportamentais, acompanhadas de sentimentos de 

diferentes naturezas. 

Dessa forma, pode-se afirmar que o aporte teórico escolhido para essa 

pesquisa permite caracterizar a formação docente como sendo um processo em que 

o sujeito situa-se no centro; em que não há separação entre o eu profissional e o eu 

pessoal; em que a escuta e a valorização da voz do adulto – formador e 

coordenador – fazem-se presentes; em que há a possibilidade de idas e vindas, 

escolhas por outros caminhos e ressignificações e, por fim, um processo que se vale 

do passado, para entender o presente e projetar o futuro. 

Partindo dos conceitos apresentados e das relações existentes entre eles, fica 

explicitado que, nesta dissertação, entende-se a atividade biográfica como sendo 



 
56 

composta pelo sujeito biográfico, pelas narrativas de formação e pelas experiências 

formadoras. Sendo assim, o coordenador pedagógico – sujeito da pesquisa – é visto 

como um sujeito biográfico, constituído pela sua história e, consequentemente, 

atuante em seu processo de formação. Alguém que pensa, reflete e atua como 

dirigente e autor de sua formação e, consequentemente, da sua vida. 

Nesse contexto, o próximo capítulo apresenta os aspectos metodológicos 

deste estudo, separado em três dimensões: na dimensão da pesquisa-formação 

(aspectos teóricos); na dimensão da produção de dados (onde a pesquisa foi feita, 

com quem, quando e como); e na dimensão da perspectiva sob a qual esses dados 

serão analisados. 
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3. CAMINHOS PERCORRIDOS NA CONSTRUÇÃO DO PROPÓSITO DA 
PESQUISA 

A experiência, a possibilidade de que algo nos aconteça ou nos toque, 
requer um gesto de interrupção, um gesto que é quase impossível nos 
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para 
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar, 
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar- se nos detalhes, suspender 
a opinião, suspender o juízo, suspender a vontade, suspender o 
automatismo da ação, cultivar a atenção e a delicadeza, abrir os olhos e os 
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, apreender a lentidão, escutar aos 
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciência e dar-se tempo 
e espaço. 

Jorge Larrosa (2002)  
 

Este capítulo busca apresentar ao leitor três movimentos que compõem a 

construção do objeto desta dissertação. 

O primeiro deles é a declaração de que esta pesquisa está inserida no 

movimento de produção de conhecimento pautada na ideia de pesquisa-formação. A 

explicitação dos fundamentos teóricos dessa escolha e os movimentos decorrentes 

desse aporte teórico, para a análise dos dados, são justificados. 

O segundo movimento, elencado para a composição do caminho percorrido 

na construção do objetivo desta pesquisa, é a exposição sobre como os dados foram 

construídos e quais foram os processos vividos na produção das narrativas. Dessa 

maneira, o lugar, as pessoas envolvidas, o tempo destinado a esta pesquisa-

formação e a maneira pela qual todo esse processo aconteceu são evidenciados 

para que o leitor possa ter a possibilidade de se inserir no caminho escolhido. 

E, como finalização desse percurso, é apresentado o terceiro movimento, 

anunciando como se estrutura a análise dos dados, a partir de qual referencial ela é 

composta e quais elementos constituem o corpus da pesquisa. Pressupõe-se que, a 

partir dos elementos apresentados neste capítulo, a tessitura metodológica possa 

ganhar sustentação para a amplitude de possibilidades que a pesquisa-formação 

proporciona a todos os que com ela estão envolvidos. 
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3.1. Pesquisa-formação: questões epistemológicas e metodológicas 
 

[…] enquanto não se conceber os professores como um adulto em 
formação, uma pessoa plena de experiências, com capacidade para refletir 
sobre si, e que tem muito mais para nos contar sobre a escola do que a 
produção científica atual dispõe sobre o tema, não se avançará, 
suficientemente, quanto à compreensão das relações que se estabelecem 
entre formandos e seu processo de formação. 

Maria da Conceição Passeggi (2016)  
 

Sob qual perspectiva define-se o sujeito em formação nesta dissertação – no 

caso, o coordenador pedagógico? Como é definida a sua responsabilidade, 

autonomia e autoria em seu processo de formação? A formação aqui é declarada 

como uma formação que acontece ao longo de toda uma vida ou que tem tempo e 

contexto determinados para acontecer? Qual é o papel dos outros, com os quais o 

coordenador dialoga em seu contexto de trabalho e de vida, no processo de sua 

formação? 

São muitas as questões levantadas quando se propõe a estudar a formação 

do adulto (conforme pontuado no capítulo 2). Não há a pretensão de se chegar a 

respostas conclusivas para toda a problemática levantada anteriormente, porém, ao 

se priorizar a pesquisa-formação como um dispositivo utilizado em um processo 

formativo, talvez possa haver uma aproximação de respostas para algumas das 

questões levantadas. 

O conceito de pesquisa-formação, segundo Passeggi (2016, p. 73), é uma 

das grandes contribuições do movimento socioeducativo das histórias de vida em 

formação (PINEAU; LE GRAND, 2012; JOSSO, 2010; DOMINICÉ apud PASSEGGI, 

2016) ao conceitualizar a prática de narrativas em que o narrador toma suas 

experiências como objeto de reflexão. 

Ao diferenciar a pesquisa-formação do modelo clássico da pesquisa 

educacional, Passeggi (2016, p. 74) aponta como possibilidades de distanciamento 

três elementos práticos: quem investiga o quê; como se investiga; e, por último, por 

que se investiga – aspectos metodológicos. 

Como primeiro elemento, a autora destaca que o pesquisador, ao optar por 

uma pesquisa-formação, está envolvido no conhecimento que é fundado nas 

práticas e experiências narradas em todo o processo, mais do que no consumo do  

conhecimento produzido sobre elas. Passeggi (2016, p. 74) declara que, nessa 

perspectiva de pesquisa, tanto as aprendizagens experienciais (sejam elas pessoais, 

sociais ou existenciais) quanto as aprendizagens formais, não formais e informais 
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ganham visibilidade e são valorizadas. 

O segundo elemento apresentado pela autora diz respeito às metodologias 

utilizadas no modelo da pesquisa-formação. Em relação a essa questão, aponta 

para a direção de que as metodologias utilizadas devem estar em consonância com 

os princípios pelos quais o modelo (auto)biográfico se pauta e com o 

estabelecimento de interfaces com as ciências sociais e humanas. 

Como último elemento, por que se pesquisa, Passeggi (2016, p. 75) destaca 

três objetivos principais para elucidar o motivo pelo qual a pesquisa-formação é 

priorizada, dentre todas as possibilidades de pesquisa existentes: o objetivo da 

compreensão teórica, o objetivo praxeológico de engenharia e de estratégia de 

formação e o objetivo emancipatório. Este último é considerado pela autora como o 

mais importante dos três, visto que concebe a pesquisa como parte integrante da 

formação, e não alheia a ela; nas palavras da autora, “a pesquisa é o que torna 

possível o processo de conscientização de formar-se com e pela pesquisa”. 

Centrar a formação do coordenador pedagógico na pessoa que ele é; partir 

das narrativas de suas experiências, para que, ao narrar, possa identificar e 

ressignificar a sua prática e encarar a responsabilidade de mudança 

(ressignificação) como base para o desenvolvimento profissional são alguns dos 

pressupostos utilizados nesta pesquisa. 

Nóvoa (2013, p. 14) pontua que, ao fazer a opção por realizar um trabalho de 

pesquisa-formação, em que os conceitos metodológicos utilizados estão pautados 

na abordagem (auto)biográfica, poderá haver mobilização das dimensões pessoais 

nos espaços institucionais, bem como a necessidade de consideração da profissão à 

luz da pessoa e vice-versa, além da compreensão de que auto e hétero são 

movimentos dificilmente separáveis: o homem define-se pelo que consegue fazer 

com o que os outros fizeram dele (formulação sartriana). 

Nessa perspectiva de construção de conhecimento, em que há a 

inseparabilidade do sujeito, percurso de vida e formação e do estabelecimento de 

relação entre situações vividas e saberes por meio do exercício da reflexão, 

entende-se que o conhecimento poderá ser reformulado sempre e ocupará uma 

instância viva, passível de ressignificação e de constante movimento. 

Em relação à ideia de movimento, inerente ao processo de formação, Josso 

(2010, p. 83) faz uma analogia entre o processo de formação e a ação de caminhar. 

A autora afirma que se trata de uma atividade em que o sujeito empreenderá idas e 
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vindas; escolherá diferentes itinerários; fará paradas por vezes longas, por vezes 

não; fará inventário da sua própria bagagem; lembrará seus sonhos; identificará 

cicatrizes dos incidentes de percurso e, por fim, terá condições de descrever suas 

atitudes interiores e seus comportamentos. Assim sendo, “ir ao encontro de si visa à 

descoberta e à compreensão de que viagem e viajante são apenas um” (JOSSO, 

2010, p. 84). 

Souza (2004, p. 90), em sua tese de doutorado, afirma que “a arte de narrar e 

de atribuir sentido às experiências como uma ‘estranheza de si’ permite ao sujeito 

interpretar suas recordações em duas dimensões”. O autor evidencia como primeira 

dimensão uma etapa vinculada à singularidade de cada experiência narrada, e, 

como segunda, a possibilidade de conhecimento de si, que é favorecida pela 

narrativa. Nas palavras do autor “o processo de formação e de conhecimento 

possibilita ao sujeito questionar- se sobre os saberes de si a partir do saber-ser – 

mergulho e o conhecimento de si – e o saber-fazer-pensar sobre o que a vida lhe 

ensinou“ (SOUZA, 2014, p. 90). 

A pesquisa-formação aqui desenvolvida inspira-se no conceito de grupo 

reflexivo, definido por Passeggi (2011, p. 150). Para a autora, essa proposta de 

grupo não pode ser caracterizada como sendo um método de pesquisa, mas sim 

uma prática de formação, já que o que nela se fala, ou se cala, não visa ao interesse 

do pesquisador, mas, essencialmente, ao da pessoa em formação e, em seguida, do 

grupo que aprende com a história do outro. Além disso, os participantes 

reconhecem- se como pertencentes a esse grupo e comungam de um mesmo 

objetivo: partilhar com o outro a experiência vivida, na tentativa de compreender a si 

mesmo e ao outro como sujeitos históricos. E, para finalizar, esse grupo é realizado 

em um contexto institucional e acompanhado por um formador/pesquisador que zela 

pelos princípios éticos e deontológicos das práticas de reflexão autobiográfica. 

 
O processo de reflexão biográfica em grupos reflexivos situa o coletivo no 
seio de uma prática individual e o indivíduo no seio de uma prática coletiva, 
em que se alternam a escrita de si (autobiografia) e a compreensão de si 
pela história do outro (heterobiografia) (PASSEGGI, 2011, p. 153). 
 

Passeggi (2011) destaca que o trabalho com grupos reflexivos na prática 

formativa, na pesquisa educacional, apoia-se nos objetivos e princípios éticos 

descritos na Carta da ASIHVIF-RBE (ASIHVIF-RBE, 2005 apud PASSEGGI, 2011, 

p. 150). O primeiro princípio está relacionado à liberdade – o direito de falar ou não 
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de si; permanecer ou não no grupo. O segundo princípio é o da conviviabilidade, o 

qual é pautado na ajuda mútua, em que a simpatia pela experiência do outro e pelas 

suas próprias tem como objetivo a compreensão de si e do outro, sem que haja 

julgamento.  

O terceiro princípio diz respeito à confidencialidade – pacto ético segundo o 

qual o que é dito no grupo ali permanecerá. O quarto princípio é o de autenticidade 

nas narrações e na escrita de si. O quinto princípio se refere ao direito à autoria do 

que foi escrito – cada participante tem o direito de guardar para si suas narrativas e 

reescrever algo, se assim desejar. O sexto princípio está relacionado à formação do 

formador, e o sétimo e último é o que se refere à contratualização – o contrato 

acordado entre os pares com base nos princípios acima. 

Os princípios acima descritos, segundo Passeggi (2011, p. 151), pautam os 

cursos de pós-graduação, na formação de formadores, com histórias de vida como 

dispositivo pedagógico. Utilizando-os como inspiração, no contrato realizado com os 

coordenadores, eles foram declarados como norteadores das ações de todos os 

componentes do grupo. 

Ao término da apresentação teórica que abarca os conceitos envolvidos na 

pesquisa-formação, fica declarada a posição ocupada pelo sujeito nessa formação e 

o lugar ocupado pelas narrativas enquanto dispositivos para o desenvolvimento 

dessa mesma formação. As experiências vividas pelos coordenadores constituem o 

conceito central desta pesquisa, partindo do princípio de que a formação é um 

movimento que acontece ao longo da vida, em todas as suas circunstâncias, e que 

pode ser potencializado levando em conta as experiências vividas. 

Tendo delineado os fundamentos teóricos nos quais esta dissertação está 

ancorada, tendo construído o cenário com os elementos fundamentais para a 

constituição da pesquisa, o próximo passo será a explicitação do processo 

desenvolvido para a concretização desse espaço-formação. 

 

3.2. Cenários e contextos da pesquisa-formação 
 
O local escolhido para a realização desta pesquisa é uma instituição de 

ensino da  rede  privada,  situada  na  Grande  São  Paulo,  que,  no  ano de 2019, 

completa quarenta anos de existência. Trata-se de uma empresa familiar, cujos 

sócios fundadores são professores de diferentes áreas do conhecimento – Língua 
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Portuguesa e Matemática. 

Esse é o local em que trabalham os coordenadores pedagógicos referidos 

nesta pesquisa. Essa escolha aconteceu pelo fato de que a história da instituição e a 

minha – pesquisadora – se entrelaçam. O fato de conhecer o contexto em que os  

coordenadores atuam, com suas peculiaridades, faltas e possibilidades, permite um 

entendimento mais amplo da realidade. Em contrapartida, há a necessidade de um 

distanciamento da figura da diretora pedagógica, para que a pesquisadora entre em 

cena, ocupando o seu lugar na pesquisa e se implicando, efetivamente, no seu 

próprio processo de aprendizagem e conhecimento, bem como no processo de 

conhecimento e descoberta do outro. 

Fundada em 1979 com o propósito de oferecer uma educação de qualidade, a 

escola iniciou suas atividades com crianças da Educação Infantil, amparadas por 

profissionais atentos às teorias educacionais e às demandas dos pais. A história 

profissional de seus fundadores determinou a importância do colégio dentro do 

contexto em que se situava e a preocupação com a formação completa dos alunos, 

permeada por estudos constantes de Matemática, Leitura, Produção de textos, bem 

como de Artes e cultura geral. 

Evidencia-se que a história da instituição se escreve com o seu próprio 

crescimento, cujas bases se ligam a uma concepção de escola inquieta e em 

constante movimento de estudos e aprendizagens. Em 1983, surge a primeira turma 

do Ensino Fundamental I e, em 1987, a primeira turma do Ensino Fundamental II. O 

reconhecimento da comunidade determinou o surgimento de outras unidades e 

também o início do último segmento da escolaridade básica, o Ensino Médio. 

A preservação do respeito aos profissionais e alunos que lá trabalham e 

convivem, a responsabilidade e seriedade com as ações do ensinar e aprender e a 

valorização das famílias são marcas bastante fortes e presentes nessa instituição. 

A equipe gestora é composta pelos diretores das diferentes unidades, 

coordenadores de segmentos (Educação Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino 

Fundamental II e Ensino Médio), coordenadores de área (Linguagens, Matemática, 

Ciências da Natureza e Artes) e por uma diretora pedagógica. Aos coordenadores 

cabe  a  formação  direta  dos  professores  e  o  atendimento  aos pais e alunos; aos 

diretores das unidades é atribuída a função de gestão mais ampla, abrangendo 

aspectos administrativos e pedagógicos; e à direção pedagógica compete a 

responsabilidade de construir um alinhavo curricular entre os segmentos, propor 



 
63 

projetos de formação aos coordenadores pedagógicos de todos os segmentos e 

explicitar e evidenciar os princípios e valores da instituição. 

Predominantemente oriundos da classe média, os pais são, em sua maioria, 

comerciantes, bancários, gerentes, professores, técnicos, industriais e profissionais 

liberais, sendo variável também o nível cultural das famílias, cujo envolvimento se 

traduz em participação na vida escolar dos filhos. 

Esse é o cenário institucional em que esta dissertação está inserida. A pesquisa 

aqui desenvolvida emerge de um projeto de formação continuada destinado à 

formação de coordenadores pedagógicos, que já se constitui como prática nessa 

instituição. No ano de 2018, a formação desse grupo de profissionais foi pautada em 

dois grandes eixos: a constituição da identidade docente e a constituição dos saberes 

docentes. Esse estudo foi desencadeado a partir das contribuições de Tardif (2014), 

Saberes docentes e formação profissional, e de Placco e Sousa (2006), 

Aprendizagem do adulto professor. 
No início de 2019, os coordenadores pedagógicos receberam um convite para 

participar desta pesquisa-formação. A todos foi informado que se tratava de uma 

pesquisa vinculada a uma dissertação de mestrado e que não estaria relacionada a 

nenhuma demanda institucional. Não haveria interrupção e nem mudança na 

formação proposta pela escola; a estrutura preestabelecida e acordada com todos se 

manteria. No mesmo instante, seis coordenadores manifestaram-se positivamente 

frente ao desafio proposto. E, assim, foram combinados as datas, horário e local para 

as sessões8 de trabalho. 

Dos seis coordenadores que aceitaram o convite, duas coordenadoras da 

Educação Infantil, antes da realização da primeira sessão, comunicaram que não 

conseguiriam participar, visto que era início do ano letivo e as demandas de trabalho 

nesse segmento eram imensas, impedindo-as de se integrar ao grupo com o 

comprometimento e envolvimento necessários. Dessa forma, o grupo reflexivo foi 

composto por quatro coordenadores e a pesquisadora. Foram adotados como critérios 

para a identificação de cada ator da pesquisa: nome9, idade, formação acadêmica, 

tempo e nível de atuação. Assim, o grupo ficou constituído como se vê no Quadro 

abaixo: 
                                                
8 O termo sessão é inspirado na pesquisa-formação desenvolvida por Josso, Pierre Dominicé e 
Laurence Türkal, em 1996. A autora utiliza o termo seminário para representar o trabalho desenvolvido 
ao longo de oito meses, e o termo sessão para designar os encontros (JOSSO, 2010). 
9 Os nomes dos coordenadores pedagógicos foram trocados por outros, fictícios, escolhidos por eles. 
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Quadro 2 – Identificação e perfil biográfico do grupo de pesquisa 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 
 

Cabe destacar que não se trata apenas de uma proposta de pesquisa, mas 

ainda de formação e ação, como apresentada por Josso (2010) e Passeggi (2008; 

2010; 2011). Portanto, todos os procedimentos adotados nesse percurso, as 

emoções vivenciadas, a escuta atenta e o cuidado com a preparação e organização 

de cada sessão compõem um espaço em que a cumplicidade, reciprocidade, 

empatia e confiança sejam elementos constantes. 

As atividades do grupo reflexivo, em um contexto institucional de formação 

continuada, em sua concepção autobiográfica, implicam o planejamento de sua 

dinâmica bem como a definição de seus objetivos pelo pesquisador-formador, que 

irá mediar, conduzir, acompanhar e coordenar o grupo. No Quadro 3 estão 

relacionadas as atividades realizadas em cada uma das oito sessões que 

compuseram esta pesquisa-formação, destacando os recursos metodológicos, as 

datas e a ordem dos momentos de narração. 
 
  

Nome Idade Formação Acadêmica Tempo / Nível de atuação 

Ana 
Carolina 

50 anos Magistério - Licenciatura em Pedagogia 
Faculdades Integradas Guarulhos 

6 anos - Ensino 
Fundamental I 

Sandra 49 anos Magistério - Licenciatura em Pedagogia 
Faculdades Integradas Guarulhos 

6 anos - Ensino 
Fundamental I 

Pedro 32 anos Bacharelado em Matemática - UEL - 2007 
Licenciatura em Matemática - UEL - 2007 
Mestrado em Educação Matemática – PUC-SP - 
2010 
Doutorado em Educação Matemática – PUC-SP 
2016 
Pedagogia - FPSJ – 2018 

3 anos - Coordenador 
área Matemática 

4 anos - Ensino 
Fundamental II 

Artaud 55 anos Magistério 
Licenciatura e Bacharelado em História 
Faculdades Integradas Guarulhos 

4 anos – Coordenador 
área Ciências Humanas 

2 anos - Ensino Médio 
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Quadro 3 - Cronograma das atividades desenvolvidas nas sessões. 
 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

 

Nº da 
sessã

o 
Data Atividades 

Realizadas 

1 01/02/2019 Explicitação do objeto da pesquisa-formação e do contexto teórico- 
metodológico em que está inserida. 
Estabelecimento do contrato de convivência entre os pares, pautado nos 
princípios da Carta da ASIHVIF-RBE. 
Decisão quanto à ordem em que as narrações aconteceriam. 

Aceite do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE. 
Explicitação do compromisso na participação e agendamento das datas das 
sessões subsequentes. 
Escolha dos nomes fictícios. 

2 05/02/2019 Narrativa oral das experiências vividas e da trajetória profissional – Sandra. 
Conversa entre os pares sobre o narrado: singularidades e distanciamentos 
entre as histórias. 

3 13/02/2019 Narrativa oral das experiências vividas e da trajetória profissional – Artaud. 
Conversa entre os pares sobre o narrado: singularidades e distanciamentos 
entre as histórias. 

4 15/02/2019 Narrativa oral das experiências vividas e da trajetória profissional – Pedro. 
Conversa entre os pares sobre o narrado: singularidades e distanciamentos 
entre as histórias. 

5 19/02/2019 Narrativa oral das experiências vividas e da trajetória profissional – Ana 
Carolina. 
Conversa entre os pares sobre o narrado: singularidades e distanciamentos 
entre as histórias. 

6 05/03/2019 Socialização das narrativas escritas por todos. 
Levantamento dos aspectos que se mantiveram entre a narrativa oral e a 
narrativa escrita. 
Socialização das respostas às perguntas: O que faz com que você 
permaneça atuando como coordenador pedagógico? O que pode fazer com 
que você se distancie da atuação de coordenador pedagógico? 
* As respostas dadas às questões levantadas foram narradas por cada um 
dos participantes e depois transcritas. 

7 12/03/2019 Narrativa oral das experiências vividas e da trajetória profissional – 
Pesquisadora. 
Conversa entre os pares sobre o narrado: singularidades e distanciamentos 
entre as histórias. 

8 15/03/2019 Socialização das respostas às perguntas: Quais foram as aprendizagens 
desencadeadas pela experiência formadora vivida no grupo? 
Finalização da formação e agradecimento a cada um dos participantes. 
* As respostas às questões levantadas foram narradas por cada um dos 
participantes e depois transcritas. 
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O espaço em que aconteceram as sessões foi cuidadosamente organizado e 

preparado para receber os coordenadores. Todos ficaram em volta de uma mesa, 

proporcionando a interação de todos com todos, face a face, e a escuta do outro. 

Essa organização objetivou a construção de um clima acolhedor para a construção 

de vínculos de empatia e de confiança. Cabe destacar que, pelo fato de todos os 

participantes já se conhecerem e trabalharem juntos, pela experiência vivida 

nestapesquisa – inserção em um grupo que proporciona a reflexão de si a partir de 

si e do outro –, houve a necessidade de todos se constituírem em um novo grupo. 

A primeira sessão transcorreu em meio a muita ansiedade de todos os 

envolvidos. Tratava-se de um outro lugar dentro do contexto de trabalho, não um 

lugar físico, mas um lugar possível de significação e (res)significação de si e do 

outro, e esse lugar/processo foi sendo construído desde o primeiro momento. 

Seguindo o cronograma, nessa sessão foi declarado o propósito da pesquisa e 

explicitadas as bases teóricas gerais nas quais ela se insere. O interesse em anotar 

algumas referências bibliográficas foi grande. 

Um estranhamento foi causado aos participantes frente à solicitação de 

escolherem um nome fictício para a identificação nesta pesquisa. Por se tratar de um 

estudo pautado na abordagem (auto)biográfica, para todos estava muito tranquilo 

declarar o seu nome de origem. Foi explicado que, por sugestão da banca 

examinadora, os participantes fossem identificados por um nome fictício; dessa 

forma, estaria garantida a preservação de todos, e a análise poderia ser realizada 

com mais profundidade. O grupo solicitou que esse nome fosse sendo construído no 

decorrer da pesquisa. Assim foi feito, e na 7ª sessão todos já tinham encontrado um 

nome que pudesse representá-los com significado: 
 

Então, o meu vai ser Sandra, a pessoa que me iniciou nessa história toda da 
educação. Foi a diretora da escola em que estudei e que me deu 
oportunidade de estudar lá, mesmo quando os meus pais não podiam arcar 
com os gastos. Será uma homenagem a ela. 

 
As sessões desenvolvidas, com e no grupo reflexivo, estão pautadas em 

quatro grandes momentos: a construção da narrativa oral; a apresentação da 

narrativa escrita perante o grupo; a explicitação das adesões e distanciamentos da 

função do coordenador pedagógico; e, por fim, o levantamento de quais foram as 

experiências vividas no grupo reflexivo que pudessem ser eleitas como formadoras. 

As sessões dois, três, quatro e cinco foram destinadas à escuta das narrativas 
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orais. Essa atividade é denominada por Josso (2010, p. 89) como sendo: 

 
uma atividade de construção, e por vezes de reconstrução das experiências 
de vida que parecem significativas para compreender como e por que o eu 
se tornou o que ele pensa caracterizá-lo no momento da abordagem, é a 
primeira etapa do trabalho biográfico.  
 

As narrativas aconteceram seguindo o comando explicitado a todos na 

primeira sessão: narrar as experiências que julguem que tiveram influências na 

constituição do coordenador pedagógico que são hoje. Além desse comando, outras 

orientações fizeram parte desse movimento: ao narrar, todos dispunham do tempo 

que julgassem necessário para a conclusão; todos os participantes poderiam, ao 

escutar as narrativas, elencar pontos de similaridade e distanciamento em relação à 

sua própria história; e, após a narrativa concluída, abria-se um espaço para 

comentários e/ou perguntas sobre algo que não tivesse ficado claro. As narrativas 

orais foram gravadas, com o consentimento prévio dos participantes, e, ao término 

de cada sessão, a gravação foi entregue ao coordenador que fez o relato. 

Os procedimentos adotados por cada um dos participantes, na construção da 

narrativa oral, apresentaram uma singularidade distinta. Sandra fez um roteiro prévio 

dos pontos que gostaria de abordar, foi até a casa da mãe rever alguns guardados 

que ela possuía e estavam relacionados à sua trajetória escolar, mas, no momento 

da narrativa oral, não se apoiou no roteiro estabelecido. Artaud trouxe para o 

momento da sua narrativa objetos que explicitavam a história narrada (boletins; fotos 

de conclusão de séries; convite de formatura em que ele foi homenageado; fotos 

pessoais…) e, à medida que inseria um fato/experiência à sua narrativa, um objeto 

era apresentado ao grupo. Pedro construiu um roteiro prévio para a sua narrativa e o 

utilizou; apresentou o mesmo movimento que Artaud: trouxe fotos pessoais (da sua 

infância, de seus familiares, de alguns professores), da educação básica, graduação 

e pós-graduação, e um livro que tem um capítulo de sua autoria. Ana Carolina 

seguiu o movimento apresentado por Sandra: traçou um roteiro prévio do qual fez 

uso, e não trouxe objeto ou foto para a sua narrativa oral. 

Mesmo sendo explicitados movimentos distintos, todos elencaram, 

previamente, experiências que gostariam de compartilhar com o grupo e afirmaram 

que, no momento de narrar-se, fizeram-se presentes fatos, pessoas e 

acontecimentos não lembrados no roteiro. A ansiedade frente à narrativa oral 

também foi uma afirmação bastante comum entre eles. Todos começaram as suas 
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narrativas pela infância, apresentaram todo o seu percurso escolar, a chegada à 

graduação e ingresso na coordenação pedagógica. Esse movimento nasceu no 

grupo, não foi dada nenhuma consigna ou informação sobre a forma ou estrutura 

como a narrativa deveria ser construída. A esse respeito, Josso (2010, p. 90) pontua: 
 

o trabalho de rememoração, que reúne as recordações à escala de uma 
vida, apresenta-se como uma tentativa de articular as experiências contadas 
e é feito, principalmente, ao longo da vida e da sua dinâmica, evidenciando 
as práticas formativas inerentes a um itinerário escolar, profissional, e a 
outras aprendizagens organizadas, incluindo aí, finalmente, as experiências 
de vida que o autor considera ter deixado uma marca formadora. 

 
Josso (2010, p. 91) afirma que, a partir do processo envolvido na construção 

da narrativa oral – a rememoração de fatos, experiências, acontecimentos, pessoas 

significativas e contexto sócio-histórico –, começam-se a desenhar os contornos da 

singularidade de um percurso de formação e as possibilidades de aprendizagem, 

bem como os desafios que venceram, os valores que orientaram escolhas, as 

preocupações e temas recorrentes. Um autorretrato começa a ser desenhado. 

Ao vivenciar a primeira narrativa, o grupo foi constituído como tal. A 

intensidade do relato e as emoções ali explicitadas foram elos que fortaleceram a 

confiança, a cumplicidade e a entrega para o que seria vivido até a finalização dessa 

formação. Após cada socialização oral, algumas questões foram expostas: 
 
Eu que achei que a minha narrativa seria bem breve, demorei duas horas 
para contar toda a minha história. E olha que ainda suprimi algumas coisas. 
(PEDRO) 
 
Fiquei espantada em como tinha tanto para contar. (ANA CAROLINA) 
 
A emoção que senti ao ouvir as histórias de todos foi muito grande. A gente 
confia muito um no outro para se abrir desse jeito. (SANDRA) 
 
Contar minha história para vocês fez com que eu revivesse tudo de novo, 
estando em outro lugar. (ARTAUD) 
 
Penso que como podemos conviver todos há tanto tempo, sem nos 
conhecermos de fato. Agora posso falar que entendo e conheço vocês. 
(ANA CAROLINA) 
 
O processo de narrar foi tão incrível que comecei a fazer algumas relações 
que antes não fazia ideia de que existiam. (PEDRO) 
 
Ao preparar a minha narrativa, muitas coisas já mexeram comigo, mas não 
tinha ideia de que ao expor para vocês a emoção seria tão intensa. 
(ARTAUD) 
 
Eu achei que tudo isso ia ser muito mais tranquilo do que acabou sendo, 
né? Eu não achei que teria a dimensão que teve. (SANDRA) 
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Entre as narrativas orais e a produção da narrativa escrita houve um 

espaçamento maior entre as sessões. Isso foi propositadamente organizado para 

que todos pudessem ter o tempo de acomodação para enfrentar o desafio da escrita. 

A cada um dos participantes foi entregue a gravação da narrativa oral, caso quisesse 

fazer uso para a construção da narrativa escrita. Os coordenadores questionaram se 

a narrativa escrita seria uma transcrição da narrativa oral. Foi explicitado que a 

opção de ouvir ou não a gravação era pessoal e que não haveria necessidade 

alguma de transcrição, tendo em vista que ela estaria ali caso alguém quisesse 

recorrer a ela. 

O processo de socialização das narrativas escritas demorou mais do que o 

esperado para acontecer. O grupo pediu para remarcar a sessão destinada a esse 

propósito, pois alguns participantes ainda não tinham conseguido terminar a escrita. 

Ficou explicitado quanto o processo da escrita foi um movimento que suscitou a 

elaboração de muitas relações, como será apontado no capítulo destinado à análise. 

Em relação a esse processo, Josso (2010, p. 93) observa: 
a escrita da narrativa remete cada participante para um trabalho solitário, mas 
largamente habitado pelo diálogo com outra narrativa, ou outras narrativas 
ouvidas, e a partilha do que foi experimentado durante as etapas 
precedentes. 
 

A socialização da escrita aconteceu, e o depoimento dominante entre todos 

foi de que, além de a escrita ser muito mais difícil de “nascer” – expressão utilizada 

por um dos participantes –, ela possibilitou a retirada de alguns elementos que 

apareceram na oralidade e permitiu o acréscimo de outros. 

Após a socialização, foi proposto ao grupo que narrasse o que os aproxima da 

função de coordenador pedagógico e o que os afasta. Foi mais uma possibilidade de 

auto e hétero conhecimento. Essa proposição apresenta como objetivo a 

explicitação de fatos/acontecimentos e/ou experiências que propiciam ou não a 

permanência de cada um na área de coordenação pedagógica. 

Ao final dessa sessão, os participantes do grupo manifestaram o desejo de 

ouvir a narrativa da pesquisadora sobre as experiências relevantes que a 

constituíram e a constituem como profissional – o distanciamento/cuidado com a 

escrita nesta dissertação é proposital, e não uma atitude de descompromisso ou 

alienação ao vivido. É um exercício de mergulho intenso na pesquisa. 

Convive, ancorada na mesma pessoa, uma responsabilidade dupla, tanto a 

que cabe à pesquisadora, como também à gestora. Essa duplicidade é permeada 
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por subjetividades e compromissos éticos e profissionais com os sujeitos envolvidos 

em todos os processos e, também, com cada uma dessas atribuições. Sendo assim, 

para que haja a possibilidade de manter a integridade nas funções descritas e os 

compromissos com a pesquisa e com os coordenadores que compõem este estudo, 

a opção na escrita na terceira pessoa, nos capítulos relacionados à fundamentação 

teórica, metodologia e análise, configura-se como uma escolha para a construção e 

delineamento deste estudo. 

Ao término da sexta sessão, ficou acordado que, no início do encontro 

seguinte, todos ouviriam a narrativa da pesquisadora. A justificativa para a 

solicitação dessa narração está pautada na constituição do grupo e na noção de 

pertencimento. Na voz de Ana Carolina: “Então, neste espaço o diálogo e a 

confiança foram sendo construídos desde a primeira sessão. Você faz parte deste 

grupo, então é natural que tenha a possibilidade de narrar a sua história, e queremos 

muito ouvi-la”. 

Sobre a participação do formador na pesquisa-formação, Josso (2010, p. 154) 

esclarece: 
 
[…] o trabalho sobre a sua biografia é mais um ato de reciprocidade e uma 
marca de confiança numa pesquisa participativa do que um enriquecimento 
real para o formador-pesquisador: o trabalho sobre o seu próprio processo 
de formação e de conhecimento torna a sua sensibilidade mais apurada 
para pressentir as dinâmicas dos outros e questionar as suas articulações. 
 

A última sessão foi destinada à reflexão acerca das aprendizagens que foram 

suscitadas/vividas e experienciadas no grupo. Foi uma sessão em que, para 

acontecer a explicitação das aprendizagens, foi preciso retomar o vivido e, de certa 

maneira, vivê-lo novamente, agora de outro lugar. 

Para Josso (2010, p. 109), a oportunidade de reflexão a partir das 

experiências vividas de si e do outro possibilita à pessoa o entendimento cognitivo 

de suas interpretações e, assim, a compreensão mais abrangente da história de vida 

já escrita e, também, da história que está por vir. Para a autora “a vivência adquire o 

status de experiência formadora em função do saber que resulta dessa reflexão 

sobre nosso modo de simbolizar o que nos aconteceu e como a experiência nos 

afetou”. 

Para finalizar a explicitação dos caminhos metodológicos percorridos na 

construção desta pesquisa-formação, são apresentadas a seguir as lentes utilizadas 

para a análise dos dados. 
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3.3. Análise interpretativa do corpus8 da pesquisa 
 
As narrativas (auto)biográficas relacionadas às experiências de vida dos 

coordenadores pedagógicos, construídas e recolhidas no espaço desta dissertação, 

configuram-se como corpus da presente pesquisa-formação, por considerar a 

singularidade e subjetividade das referidas fontes, o seu valor heurístico e a análise 

interpretativo-compreensiva (Ricoeur, 1996, p. 108 apud SOUZA, 2004, p. 121) das 

trajetórias de formação, entendida esta como um movimento que acontece durante 

toda a vida. 

As fontes selecionadas para a composição deste estudo são as narrativas 

escritas, o perfil biográfico e as observações e textualizações que compõem o diário 

de campo da pesquisadora. 

As narrativas escritas9 constituem o corpus de análise significativa da 

pesquisa, pois apresentam um caráter específico sobre as experiências vividas pelos 

coordenadores e a relação estabelecida com a constituição profissional. Dessa forma, 

possibilitam e aproximam o objeto de estudo, os objetivos e os problemas colocados 

nesta pesquisa. Elas apresentam experiências e caminhos percorridos na infância, na 

trajetória escolar e na vida adulta, bem como desafios superados e expectativas 

frustradas. Inseridas em momentos históricos e sociais distintos e imersas em 

sistemas de valores distintos, as narrativas possibilitam uma análise subjetiva frente 

às reflexões sobre o narrar e o escrever a respeito de si e de cada um dos 

participantes.  

O perfil biográfico consta do levantamento de informações sobre os sujeitos 

e objetiva traçar o perfil biográfico do grupo em sua totalidade, com informações 

relacionadas a idade, formação acadêmica e tempo de atuação profissional dos 

participantes da pesquisa. Os dados dos coordenadores foram explicitados na 

primeira sessão de trabalho, após o aceite10 para a participação na pesquisa. 

O diário de campo da pesquisadora apresenta textualizações das conversas 

e reflexões surgidas nas sessões de trabalho. As anotações contidas no diário 

possibilitam uma intertextualidade entre os registros e as experiências narradas. A 

                                                
8 Corpus, como utilizado por Poirier et al. (1999 apud SOUZA, 2004. p. 121), é “[…] um material 
qualitativo constituído por um conjunto de histórias de vida, de sujeitos saídos de um universo 
populacional nitidamente definido e dos fins que se procura atingir” 
9 As narrativas escritas dos coordenadores encontram-se nos Apêndices C, D, E e F. 
10 Parecer aprovado em 02/05/2019, sob nº 3298534 



 
72 

leitura desse material favoreceu a relação entre o conteúdo explicitado nas narrativas 

escritas e o objeto de estudo da pesquisa. 

A análise interpretativa das narrativas busca explicitar a relação entre o objeto 

de estudo, os objetivos e o processo vivenciado na pesquisa, tendo como propósito 

entender as regularidades e irregularidades no conjunto das escritas de si, partindo 

das singularidades e das experiências relatadas pelos coordenadores. O trabalho de 

análise realizado está centrado na compreensão do processo de formação vivido e 

experienciado, sem tentar enquadrar as narrativas num padrão preestabelecido. 

A ação de leitura e releitura das narrativas foi realizada sem a definição de 

temas predeterminados para análise. Estes foram emergindo a cada leitura realizada. 

Esse procedimento coincide com os pressupostos epistemológicos da abordagem 

biográfica, que não enquadra as singularidades e subjetividades de cada narrativa em 

critérios preestabelecidos pelo formador. 

A análise interpretativa das narrativas inspira-se no trabalho desenvolvido por 

Souza (2004, p. 124) em sua tese de doutorado, O conhecimento de si: narrativas do 

itinerário escolar e formação de professores. Conforme proposto por ele, nesta 

dissertação, a escolha metodológica para o processo de análise dos dados deu-se em 

três tempos, a saber: o primeiro, destinado à compreensão das singularidades e 

subjetividades individuais (leitura cruzada); o segundo, destinado à apreensão dos 

grandes temas (leitura temática); e o terceiro, o destaque dos temas elencados 

(leitura interpretativo-compreensiva). Esse processo desencadeou um mergulho 

nas experiências narradas pelos coordenadores e possibilitou reviver a história 

narrada oralmente, e depois lida e relida sob o ângulo do pesquisador, que, de posse 

de todo esse material, encontra particularidades e histórias (res)significadas. 

O primeiro movimento, destinado à leitura de cada uma das narrativas, 

possibilitou o conhecimento da globalidade do grupo e do conjunto das narrativas, 

situando cada um dos sujeitos no conjunto particular e geral e de análise. Essa leitura 

cruzada possibilitou evidenciar as singularidades que marcaram a história de cada 

coordenador, assim como apreender unidades temáticas de análise. 

O segundo movimento da leitura – leitura temática – nasce e articula-se às 

leituras cruzadas, porque, ao evidenciar as singularidades, possibilita o agrupamento 

temático e compreensivo das narrativas. Essas leituras permitiram adentrar no 

universo da escrita da narrativa a partir das seguintes unidades de análise: infância e 

início da escolaridade; vínculos interpessoais; movimentos de ruptura; escolha da 
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profissão; coordenação pedagógica; narrativa e escuta de si e do outro. 

Souza (2004) revela que a leitura analítica e a interpretação temática têm o 

objetivo de reconstituir coerentemente o conjunto das narrativas, no que se refere à 

representação e agrupamento, por meio das unidades temáticas de análise, 

proporcionando a percepção das sutilezas, subjetividades, diferenças e regularidades 

contidas nas fontes – leitura interpretativo-compreensiva. 

O autor afirma que a proposta de análise temática considera a escrita e seu 

grau de revelação, por permitir uma melhor compreensão e apropriação dos caminhos 

percorridos e dos sentidos atribuídos às experiências vividas pelos sujeitos em suas 

itinerâncias. 

A análise realizada em três momentos – leitura cruzada, leitura temática e 

leitura interpretativo-compreensiva – permite entender e sistematizar quais 

experiências formadoras do processo de constituição profissional do coordenador 

pedagógico revelaram-se nas narrativas produzidas no contexto de um grupo 

reflexivo. 

A análise interpretativa das fontes deu-se em um diálogo entre as narrativas 

dos coordenadores, o olhar dos autores que sustentam teoricamente esta pesquisa e 

o olhar e a escuta atenta da formadora. Esses três elementos constituem o escopo 

para a análise dos excertos das narrativas, explicitando que estes nunca serão 

tratados como algo dissociado da narrativa em sua inteireza, marcada pela 

subjetividade, autoria e contexto sob o qual foi construída. Esse procedimento exigiu 

leituras circulares e constantes das fontes (as narrativas escritas) e suas relações com 

o objeto de estudo, com o quadro epistemológico e metodológico, e com o propósito 

desta pesquisa. 

No sentido de completar a explicitação acerca da estrutura utilizada para a 

análise das narrativas, é apresentado a seguir o perfil biográfico do grupo. 

 

3.3.1. Perfil biográfico do grupo de pesquisa 
 

A construção do perfil biográfico11
 do grupo foi iniciada na primeira sessão. 

Após a apresentação das questões relacionadas aos propósitos da pesquisa e a 

declaração de aceite de cada um dos participantes, foi proposto que eles se 

apresentassem para o grupo, destacando as seguintes informações: nome completo, 
                                                
11 O perfil biográfico do grupo foi delineado a partir das informações obtidas na primeira sessão 
(Apêndice B). 
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idade, formação acadêmica, tempo e nível de atuação na coordenação pedagógica. 

No momento da apresentação, um quadro foi sendo construído, pela pesquisadora, 

com as informações relatadas. 

As informações iniciais permitiram que o perfil do grupo de profissionais fosse 

mapeado em relação a idade, formação acadêmica, atividades profissionais exercidas 

e tempo de atuação na função de coordenador pedagógico. A faixa etária dos 

participantes variou entre 32 e 55 anos. O curso de magistério apareceu como 

formação de dois dos quatro coordenadores, ao passo que, em nível superior, a 

licenciatura em Pedagogia fez-se presente na formação de duas coordenadoras do 

Ensino Fundamental I, seguida pela licenciatura nos cursos de História e Matemática, 

presentes na formação dos coordenadores do Ensino Fundamental II e do Ensino 

Médio. 

A formação em cursos de pós-graduação esteve presente na modalidade lato 

sensu no relato de três dos coordenadores, e stricto sensu no relato de um 

coordenador. Ao analisar a natureza dos cursos de pós-graduação mais elencados 

pelos coordenadores (lato sensu), confirmou-se a observação, já explicitada no 

capítulo de fundamentação teórica, de que os cursos frequentados por eles estão 

pautados em questões relacionadas à docência, e não à formação do coordenador 

pedagógico. 

O tempo de atuação na coordenação pedagógica variou entre 2 e 9 anos. 

Todos os coordenadores que compunham o grupo iniciaram sua trajetória profissional 

como professores, e só depois de alguns anos (entre 8 e 12 anos) iniciaram o trabalho 

como formadores de professores. 

As singularidades e semelhanças entre as histórias de vida dos participantes 

ficou explicitada ao se apresentarem por meio das narrativas. Na voz de cada um 

deles, eis a forma sob a qual se dispuseram a ser conhecidos ou (re)conhecidos: 
Sou Pedro, nasci em novembro de 1986 em uma chácara na divisa de Embu- 
Guaçu com Itapecerica da Serra, Grande São Paulo. Brinquei muito e 
construí boas memórias em relação ao envolvimento com a natureza. 
Em casa, sou o terceiro de quatro filhos. Esse é um ponto importante, há uma 
diferença considerável entre as nossas idades; S. é 15 anos mais velha, E. é 
10 anos mais velho, e I., 4 anos mais novo. Somos filhos de A. e T., homem 
e mulher de origens simples que vivem até hoje na mesma região em que 
nasceram. 
Meus pais não tiveram a oportunidade de estudar, as escolas eram distantes 
e faltavam recursos financeiros para tal. Minha mãe concluiu o então 
chamado primário (quarta série, corresponde ao 5º ano do Ensino 
Fundamental) e meu pai estudou até a segunda série (corresponde ao 3º ano 
do Ensino Fundamental). Ambos reconhecem a importância dos estudos na 
formação de um cidadão e quão penosa a vida pode se tornar, na falta dessa 
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importante construção social. 
Em casa, não tive tanto contato com meus irmãos mais velhos, enquanto 
vivência de irmãos sob o mesmo teto, pois logo se casaram e durante um 
período eu era a única criança no quintal. Mas recordo de minha mãe 
reforçando as oportunidades dadas a eles para que estudassem; eles 
acabaram por fazer outras escolhas. Outro personagem importante nessa 
narrativa, com certeza, foi G, minha avó (in memoriam). 
[...] era chegada a hora de iniciar meu processo de escolarização. Minha mãe 
dizia que eu precisava estudar, pois era o único bem que ninguém me 
roubaria. Eu teria a oportunidade de trilhar sobre o caminho das letras e do 
conhecimento. Hoje vejo que na verdade era dar vida ao desejo adormecido. 
Percebo nitidamente que o desejo, outrora dela, passou a ser o meu desejo, 
o meu sonho. Eu fui o primeiro filho a concluir o ensino superior e o único a 
cursar mestrado e doutorado. 
 
Sou Ana Carolina, tenho 46 anos e sou uma profissional que admiro muito, 
acredito que as marcas que me constituíram educadora estiveram presentes 
em mim desde muito pequena, a começar pela história que escutei de minha 
mãe, sobre a falência de meu pai. 
Olhar para aquele homem enorme, lindo, muito charmoso e gentil quando 
sóbrio... que gostava de plantar, colher e sabia exatamente o que nasceria 
da terra, nos próximos três meses. 
Quando era época de mandioca, havia bolo de mandioca, pão de mandioca, 
bolinho de mandioca. Ai mandioca frita e bolo com calda para o domingo. 
Quando era milho, a mesma coisa; havia feijão todo o ano, ora um tipo e ora 
do outro. Nunca faltou alimento, devido ao plantio de meu pai. Ele era calado, 
mas tinha um imenso conhecimento. Ele contava histórias, quando, em minha 
casa, só havia a Bíblia. Me lembro que, quando ele descia para plantar, isso 
acontecia bem cedo. 
[...] meu pai sempre foi muito correto com dívidas, com horário, mas se 
entristeceu ao perder sua fábrica de bolsas de couro. Lembro-me que, 
quando entrei na escola, eu não tinha nenhum material, mas minha bolsa das 
costas era a mais linda. Os cadernos chegavam mais tarde, depois que a 
família ajudava a comprar. Éramos quatro crianças para alimentar, vestir, 
calçar e amar... tivemos dias bons e nem tão bons, mas o que me fortaleceu 
foi compreender, após adulta, a força que foi colocada em nosso crescimento, 
para que nos tornássemos adultos com condições de darmos conta da vida. 
A força de minha mãe, envolta em uma sutileza, sabedoria, fé... enfim... ter 
essa mulher em minha vida foi um presente e está na linha do meu 
merecimento rsrsrs... toda a vida, pelos relatos da família, ela sempre foi 
delicada, gentil, elegante, linda, esperta, zelosa, altruísta e inteligente. Nunca 
ouvi minha mãe gritar! 
Sempre gostei de ouvir histórias e quando ela costurava e não havia cliente 
em casa, ela inventava e misturava histórias para eu ouvir e parar um pouco 
de me mexer. Imagina uma criança que falava, cantava, corria, que estava 
em atividade motora o tempo todo. Era cansativo para qualquer adulto, mas 
a sabedoria dela era de outro mundo. Hoje reconheço isso. 
 
Meu nome é Artaud. Eu não era para ter nascido, não vou aprofundar esta 
questão, mas, de qualquer forma, ela tem uma certa relevância pelo fato de 
ter sido informado disso muito cedo e passei todos os anos da minha infância 
e adolescência sendo relembrado disso. Esta foi uma marca muito forte na 
minha existência. 
Venho de uma família que tem uma coisa de valorizar demais a educação, 
mas de uma forma bem distante, como se formação escolar fosse como 
ganhar na loteria (muda tudo, mas é muito difícil conseguir de verdade). 
Meu pai era mecânico, um homem de pouca instrução, um excelente 
profissional, muito procurado por sua extrema competência. Ele estudou até 
o terceiro ano primário. 
Minha mãe cursou ao que equivaleria ao segundo ano primário, fazia “conta 
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de cabeça” e escrevia de maneira incrível com apenas dois anos de escola. 
Ela era faxineira diarista em casas de famílias e escritórios. Também era 
“lavadeira” e “passadeira”. Tanto minha mãe como meu pai nutriam uma 
expectativa em relação à escolaridade dos filhos. Eu sou o caçula de uma 
família de seis filhos (cinco homens e uma mulher), todos bem mais velhos 
que eu. 
Meus irmãos não progrediram muito nessa coisa de educação; um chegou 
ao ginasial, mas os demais ficaram mesmo no primário e logo começaram a 
trabalhar. 
Sempre me encantei com essa coisa de leitura. Uma coisa curiosa sobre 
minha alfabetização: eu aprendi a ler ouvindo meu pai, que, ao terminar de 
jantar, pegava o jornal do dia, que trazia do serviço, e lia em voz alta, 
compassadamente, seguindo com o dedo sobre as palavras. Aprendi a ler 
por associação, memorizando as palavras, não de forma silábica. Não sabia 
o que era vogal ou consoante, mas sabia, sei lá como, a junção das coisas 
(sabia o que eram as palavras). Até hoje as coisas são para mim imagéticas, 
mesmo as palavras. 
Entrei antes de completar cinco anos num colégio de madres, fiquei lá não 
mais que um mês. Eu chorava bastante todos os dias na hora de ir para o 
colégio, achava que minha mãe não voltaria para me buscar e isso era 
desesperador. Me lembro em especial de um dia que fui colocado numa sala 
enorme. Tinha pouca luz, com um crucifixo gigantesco (hoje acredito que era 
de tamanho natural). Eu olhava para aquele homem na cruz e ele me olhava 
de volta com uma cara de ódio ou dor. Isso me deu um desespero, me lembro 
de ter gritado muito e que não voltei mais para aquele colégio e até hoje tenho 
sérias questões com imagens sacras e religião. 
Entrei no primeiro ano primário um pouco antes de completar seis anos, num 
lugar chamado Externato São Paulo. 
[...] Com a morte do meu pai e toda a situação vivida posteriormente me 
deixou muito revoltado. Passei a defender por muito tempo posições do tipo 
“bandido bom é bandido morto”, “pena de morte para todos os criminosos” e 
outras falas preconceituosas. A maioria dos meus irmãos defendem essas 
ideias ainda hoje. 
Passei a ser um “aluno problemático”, dando muito trabalho na escola. A 
maior parte da minha família tem por hábito resolver conflitos com violência. 
Apesar de não concordar e sofrer com isso, com o tempo passei a me 
defender e a me expressar com a mesma violência. 
Faltava muito na escola seja para jogar bola (eu amava futebol), fugia de casa 
para jogar bola. Era comum sair para comprar pão e leite pela manhã e só 
voltar à noite, quando a quadra fechava. Sempre com o pão e o leite. Tomava 
uma surra, ficava de castigo, mas na próxima oportunidade fazia de novo. 
Um pouco mais tarde descobri o cinema, fazia carreto na feira, dava o 
dinheiro para minha mãe, mas separava um pouquinho para a condução e a 
entrada do cinema. “Cabulei” um mês direto junto com um amigo chamado 
Juarez. No dia que decidi que voltaria a frequentar a escola, fui denunciado 
pela prima de uma vizinha que estudava na minha sala. Tomei uma surra 
homérica e voltei para a escola. 
 
Eu sou a Sandra. Aos onze anos, iniciei como auxiliar de sala no maternal, 
e assim foram por quatro anos... Tudo começou com um convite da diretora 
da escola onde eu estudava desde pequena. No quinto ano, precisei sair por 
questões financeiras e por um ano estudei no estado, um incômodo muito 
grande por parte dos meus pais. Caso meus pais concordassem, eu 
conseguiria pagar a mensalidade por meio do meu trabalho, e assim a 
diretora ajudaria a minha família e eu continuaria estudando onde eu queria. 
Em conversa em casa, meus pais me questionaram a respeito e eu mais do 
que depressa concordei. 
Essa experiência foi decisiva na minha vida, hoje tenho total clareza disso. 
Concluí nessa mesma escola o ginásio e fiz o primeiro ano do colegial e optei 
pelo magistério. 
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Era momento de partir, fui para uma escola estadual central cursar o 
magistério e, para realizar os estágios solicitados no curso, parei de trabalhar 
e, logo que me formei, arrumei meu primeiro emprego como professora. Mas, 
como já tinha experiência como auxiliar e referência de uma boa escola, logo 
me desliguei desta instituição, por não atender às minhas expectativas de 
recém-formada. 

 
Em meio a tantas semelhanças e diferenças, o grupo constituiu-se, fortaleceu- 

se e aventurou-se no caminho da descoberta de si e do outro. O próximo capítulo é 

destinado à apresentação da análise das narrativas, tendo como pressuposto que a 

narrativa pode revelar a forma como o sujeito se compreende e se expressa e, ao se 

reconhecer, poderá se (trans)formar. 
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4. (DES)COBERTAS DE SI E DO OUTRO NO PROCESSO DE FORMAÇÃO 
 

Embora ensinemos a nós mesmos, nós não somos mestres do que 
aprendemos nem da maneira como aprendemos: os contextos e os 
conteúdos de nossas aprendizagens biográficas são objetos de 
determinações sociais e culturais, e a primeira dessas determinações é a 
das temporalidades que regem nossas existências e que atualizamos e 
singularizamos em trajetórias e percursos que nos são próprios. 
 

Delory-Momberger (2017) 
 

Este capítulo dispõe-se a encontrar aproximações teórico-metodológicas para 

responder à questão que norteia a presente pesquisa: quais experiências formadoras 

do processo de constituição profissional do coordenador pedagógico revelam-se nas 

narrativas produzidas em um contexto de um grupo reflexivo? Algumas questões 

nortearam o processo de organização dos dados produzidos nas narrativas: As 

experiências narradas podem ser compreendidas fora do contexto da narrativa em 

sua íntegra? Qual é a melhor forma de apresentar os excertos e não fragmentar a 

subjetividade e a inteireza do sujeito em sua história narrada? 

Com o propósito de responder às questões levantadas acima, a pesquisa aqui 

descrita apresenta como pressuposto que as narrativas produzidas e as 

compreensões de si e do outro, vivenciadas no grupo reflexivo, fazem parte do 

contexto vivido e da subjetividade de cada um dos participantes. Assim sendo, os 

excertos destacados são partes indissociáveis de um todo e só estão fragmentados 

para possibilitar a compreensão da constituição desses coordenadores pedagógicos 

sob a lente declarada na pesquisa. As narrativas encontram-se, na sua íntegra, ao 

final desta dissertação (Apêndices C, D, E e F). 

Na tentativa de manter a inteireza e a subjetividade de cada uma das narrativas, 

optou-se por situar o contexto em que elas ocorreram, assim como a unidade temática 

com a qual elas se relacionam. Além disso, a análise está vinculada aos conteúdos 

necessários à formação dos coordenadores, explicitados por meio das narrativas. 

As inúmeras leituras das narrativas tornam possível afirmar que os processos 

de interpretação não se esgotam; a cada leitura realizada, abrem-se outras 

possibilidades de compreensão, e novas perspectivas podem ser contempladas por 

novos olhares. Dessa forma, este capítulo apresenta seis unidades temáticas que 

emergiram das leituras das narrativas, assim como das discussões realizadas a cada 
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sessão de trabalho e que compõem o diário de campo. Ressalta- se que os temas 

aqui escolhidos apresentam-se como uma possibilidade dentre tantas outras 

possíveis. 

As unidades temáticas são apresentadas separadamente apenas para dar 

maior visibilidade a cada uma delas, mas estão intrinsecamente relacionadas, 

representando o momento vivido nesta pesquisa-formação, o clima construído e o 

contexto institucional em que a pesquisa foi constituída. 

Embora sejam apresentadas em uma ordem, as categorias não se sucedem, 

nem obedecem a uma hierarquia; entrelaçam-se a todo momento e são explicitadas 

dessa forma, no ato de narrar. São elas: infância e início da escolaridade; vínculos 

interpessoais; momentos de ruptura; opção pela profissão docente; função de 

coordenador e significado da escrita da narrativa. 

Cabe ressaltar que essas categorias viabilizam a compreensão da potência que 

constitui o ato de narrar, refletir, escutar a si e ao outro, ressignificar representações, 

seja na interação com o outro, seja na interação consigo mesmo. O movimento 

utilizado para a análise é aquele que emerge do exercício do diálogo intertextual, a 

partir das subjetividades das narrativas em suas individualidades e, também, do 

conjunto de narrativas que compõem cada uma das unidades temáticas. 

 

4.1. Infância e início da escolaridade: as primeiras (im)pressões 
 

[…] recordar-se de si para si mesmo, numa partilha com os outros, bem 
como na identificação com as recordações dos outros. 

Marie-Christine Josso (2010) 
 

A narrativa utilizada como dispositivo de formação oferece possibilidades de 

compreensão sobre o passado, o presente e, se assim o desejar, sobre o que está 

por vir. Entender as relações entre o vivido na infância e no início da escolarização e 

suas possíveis representações no presente foi um caminho trilhado por todos os 

participantes desta pesquisa. Dessa forma, as implicações pessoais e as marcas 

construídas na trajetória individual, expressas na narrativa escrita e nas reflexões 

elaboradas nas sessões que compuseram esta pesquisa-formação, revelam 

aprendizagens de formação e sobre ser e estar coordenador pedagógico. 

Cada um dos participantes, sem nenhum comando específico, trouxe no início 

da sua narrativa experiências que elencou como sendo marcantes na constituição do 

profissional que se apresenta hoje. Josso (2010, p. 35) denomina esse movimento 



 80 

como recordações-referências e as conceitua como: 

 
[…] recordações simbólicas do que o autor compreende como elementos 
constitutivos da sua formação. […] significa, ao mesmo tempo, uma 
dimensão concreta ou visível que apela para as nossas percepções ou para 
imagens sociais, e uma dimensão invisível, que apela para emoções, 
sentimentos ou valores. 
 

Uma característica que emerge dos percursos biográficos analisados é a 

emoção suscitada em cada um dos participantes ao narrar sua primeira experiência 

de escolarização. A lembrança dos espaços, das pessoas e dos acontecimentos 

vivenciados nessa fase da vida aparece nas narrativas sempre carregada de muita 

emoção. 

Uma primeira marca trazida pelas narrativas foi o acolhimento ou a falta dele, 

por parte dos adultos no início da escolarização. Almeida (2017, p. 31) explicita que 

“o investimento nas relações interpessoais favorece o acesso ao conhecimento”. A 

autora elege como prioridade para esse favorecimento o ouvir ativo, o cuidado com a 

natureza das mensagens enviadas aos outros e, por fim, o conhecimento de si. 

Artaud, em sua narrativa, relata como a ausência de acolhimento, em sua 

primeira escolarização, dificultou o processo de adaptação e impregnou-o de marcas 

que ele carrega até os dias de hoje: 

 
Entrei antes de completar cinco anos num colégio de madres; fiquei lá não 
mais que um mês. Eu chorava bastante todos os dias na hora de ir para o 
colégio, achava que minha mãe não voltaria para me buscar e isso era 
desesperador. Me lembro em especial de um dia em que fui colocado numa 
sala enorme. Tinha pouca luz, com um crucifixo gigantesco (hoje acredito 
que era de tamanho natural). Eu olhava para aquele homem na cruz e ele 
me olhava de volta com uma cara de ódio ou dor. Isso me deu um 
desespero, me lembro de ter gritado muito e que não voltei mais para 
aquele colégio e até hoje tenho sérias questões com imagens sacras e 
religião. (ARTAUD) 
 

Ana Carolina traz à tona a dificuldade financeira de sua família e a forma 

como seu pai, sem condições para a compra do material escolar, a supria com algo 

que ele mesmo confeccionava e assim o afeto fazia-se presente: 
Meu pai sempre foi muito correto com dívidas, com horário, mas se 
entristeceu ao perder sua fábrica de bolsas de couro. Lembro-me que, 
quando entrei na escola, eu não tinha nenhum material, mas minha bolsa 
das costas era a mais linda. Os cadernos chegavam mais tarde, depois que 
a família ajudava a comprar. (ANA CAROLINA) 
 

Sandra também explicitou a emoção que sentiu quando seus pais tiveram que 

mudá-la de escola, devido à dificuldade financeira da família: 
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Lembro com muita emoção da minha primeira escola, lá vivi momentos de 
muita alegria e aprendizado. Sofri muito quando meus pais, por uma 
condição financeira, tiveram que me tirar de lá e me colocaram em uma 
escola pública. (SANDRA) 

 

Pedro elegeu, como facilitador de sua adaptação à escola, os espaços que 

compunham o ambiente escolar, integrado tanto por pessoas quanto por animais: 
 
Essa escola foi muito importante para mim, e lembrar daquele lugar 
despertou boas memórias; no primeiro dia de aula chorei muito, não queria 
ficar de jeito nenhum! B., esposo de M., tentou me acalmar, mas eu só 
queria minha mãe, chutava a todos e tentava mordê-los, até que B. me 
levou para ver as araras. Elas eram lindas, ficavam soltas na chácara. Além 
delas, havia vários esquilos correndo pelas árvores; para cada canto que eu 
olhava era um mundo mágico que se mostrava. Enfim, naquele dia, minha 
mãe foi embora e ali estudei por vários anos. (PEDRO) 
 

Ao ressaltarem o acolhimento, as emoções advindas da condição financeira 

vivida pela família e o espaço como um componente importante do currículo, os 

coordenadores pedagógicos trazem à tona questões importantes para serem 

destacadas em um processo de formação de formadores. 

Delory-Momberger (2014 apud ALMEIDA, 2017, p. 46) aponta a dificuldade 

que os saberes ligados à experiência comportam. Esse fato se explica tanto porque 

são de uma lógica diferente daquela dos saberes acadêmicos, quanto porque 

“engajados na ação, os indivíduos não dispõem da distância necessária para extrair 

das experiências e dos episódios de vida com que estão envolvidos os saberes 

cognitivos ou comportamentais que põem em ação empiricamente”. 

A tomada de consciência dos processos experienciais pelos coordenadores, 

reiterou a necessidade de prestigiar os saberes vinculados à experiência, tanto no 

que diz respeito à constituição identitária do coordenador, quanto à valorização e 

inclusão dessas experiências em projetos de formação. Sousa e Placco (2016, p. 32) 

ressaltam que a experiência e a formação identitária compõem uma das dimensões 

relacionadas à formação de professores. Nesse aspecto, as autoras afirmam: 
 
[...] a experiência acontece quando o indivíduo se sente mobilizado a agir, a 
buscar compreender melhor sua vida, sua prática, os outros. São situações 
para quais os formadores devem chamar atenção dos formandos, para que 
a leitura que façam de suas experiências lhes possibilite ter outro olhar para 
a profissão, para a sua prática, para os outros, para si mesmos. 
 

Após a socialização das narrativas, o grupo elegeu como singularidade 

dentre as histórias narradas a importância e valorização dada à educação por 
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cada uma das famílias Foi feito um recorte das narrativas de Pedro, Artaud, 

Ana Carolina e Sandra, e priorizados excertos em que esses temas ficassem 

explicitados: 
 
Minha mãe dizia que eu precisava estudar, pois era o único bem que 
ninguém me roubaria. [...] a educação é o único bem que podemos deixar 
aos nossos filhos e é por meio dela que eles podem ser diferentes de nós. 
[...] Venho de uma família que tem uma coisa de valorizar demais a 
educação, mas de uma forma bem distante, como se formação escolar 
fosse como ganhar na loteria (muda tudo, mas é muito difícil conseguir de 
verdade). [...] Essa questão da valorização da educação sempre foi muito 
forte da minha família, meu pai em particular. Ele sempre foi uma pessoa 
que valorizava muito a escola e tudo o que estivesse a ela relacionado. 
 

O que os coordenadores guardaram na memória e carregam consigo é que a 

educação é uma possibilidade de se estar no mundo, diferente da realidade vivida 

por seus pais. Em relação a essa questão, Passeggi (2015, p. 192) pontua: “o êxito é 

atribuído às “lições de vida” que depreenderam de suas aprendizagens biográficas 

no contato com seus pais, o que vem confirmar a tese da força da transmissão 

interacional por ascendência12”. 

Ainda sob a ótica das marcas deixadas pela família na constituição 

profissional do coordenador, evidencia-se a importância da afetividade da família no 

processo inicial da alfabetização. Com a palavra os autores das narrativas: 
[...] eu aprendi a ler ouvindo meu pai, que, ao terminar de jantar, pegava o 
jornal do dia, que trazia do serviço, e lia em voz alta, compassadamente, 
seguindo com o dedo sobre as palavras. (PEDRO) 
 
Minha alfabetização começou com a minha mãe comprando a cartilha 
Caminho Suave e pedindo para a minha irmã me ensinar a ler, pois dessa 
forma eu poderia ler o mundo. (ANA CAROLINA) 

 
Sobre a recordação, afirma Larrosa (2011, p. 68) que: 

[…] não é apenas a presença do passado. Não é uma pista, ou um rastro, 
que podemos olhar e ordenar como se observa um álbum de fotos. A 
recordação implica imaginação e composição, implica um certo sentido do 
que somos, implica habilidade narrativa […]. 
 

No que se refere a esta pesquisa, o que potencializa a fertilidade do trabalho 

com abordagem (auto)biográfica não é a quantidade nem a totalidade das 

lembranças rememoradas pelos coordenadores, mas, sim, o processo de 

conhecimento e de formação que foi-se construindo à medida que as narrativas 

foram ganhando vida e forma, e as escutas de si e do outro foram potencializadas. É 

do lugar da profissional, problematizando a narrativa, no exercício da reflexão, que 

                                                
12 O conceito de transmissão geracional por ascendência é mais bem explicitado na temática a seguir 
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Ana Carolina fala de si com propriedade e com marcas circunscritas a um espaço e 

tempo, explicitando a origem de sua força como pessoa: “mas o que me fortaleceu 

foi compreender após adulta a força que foi colocada em nosso crescimento, para 

que nos tornássemos adultos com condições de darmos conta da vida”. 

A partir das análises realizadas na unidade temática infância e início da 

escolaridade, as marcas reveladas relacionam-se ao acolhimento; à importância do 

espaço como integrante do currículo; ao papel da afetividade no processo de 

aprendizagem e ao valor atribuído pela família à educação. 

Reconhecer essas marcas na relação com a infância quando se pensa na 

constituição da profissionalidade do coordenador pedagógico, significa inserir e 

valorizar as experiências de vida desses profissionais em projetos de formação. 

Nesse sentido, as narrativas possibilitam a atribuição de novos sentidos a essas 

marcas, agora na relação com a profissionalidade. 

 
4.2. Vínculos que nos constituem: as parcelas dos outros em mim 

 
[…] quando os narradores tomam como tema de reflexão os processos de 
escolarização e de formação pessoal e profissional, as relações com o outro 
emergem como uma paisagem onipresente. Quer se trate de conversas 
informais ou da injunção a falar de si, a evocação do outro se justifica pelo 
desejo de pôr em cena pessoas que direta ou indiretamente contribuíram 
para se tornarem quem são. 

Pierre Dominicé (2013)  
 

Uma marca constante e presente em todas as sessões de trabalho – tanto no 

que se refere às narrativas, quanto no que se refere às reflexões – é a presença dos 

vínculos na constituição profissional dos coordenadores, ou seja, o quanto eles 

reconhecem terem sido constituídos por valores impressos por pessoas significativas 

para cada um deles. 

Passeggi (2015) aponta a importância dos vínculos intergeracionais que 

emergem das narrativas autorreferenciais, bem como a necessidade de interrogar os 

sentidos das aprendizagens biográficas realizadas por transmissão intergeracional. 

É sob essa lente que os vínculos aqui serão compreendidos e, se possível, 

interpretados. 

Barbosa, Passeggi e Câmara (2008 apud PASSEGGI, 2015, p. 184) definem 

dois tipos de transmissão intergeracional na construção das representações de si: a 

transmissão intergeracional por ascendência, que se refere a conhecimentos e 

aprendizagens mais tradicionais, transmitidos por pessoas que antecederam os 
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narradores e que eles consideram importantes na sua vida profissional; e a 

transmissão intergeracional por descendência, constituída por referências e 

aprendizagens mediadas pelos mais jovens, seus alunos, ou por colegas de sua 

geração. 

Nesse sentido, a transmissão de valores, conhecimentos e aprendizagens 

apresentou-se como uma transmissão intergeracional por ascendência. No grupo de 

coordenadores, essas aprendizagens ganharam destaque, sejam elas narradas de 

si, como também narradas pelo outro. 

Ao analisar as narrativas, foi possível agrupar os excertos em dos grupos: o 

primeiro, relacionado aos saberes adquiridos na família; e o segundo, referente a 

saberes adquiridos na relação com profissionais da educação, sejam eles 

professores da época da escola, graduação ou pós-graduação, sejam eles parceiros 

de trabalho. As aprendizagens advindas da família estão pautadas, novamente, no 

valor atribuído à educação, mas principalmente nos valores e princípios éticos. Os 

excertos de Pedro e Ana Carolina, hoje profissionais que atuam na educação, 

explicitam essas aprendizagens: 
A tríade pai, mãe e avó foi o alicerce de quem sou, com eles construí e 
fortaleci valores nos quais acredito e dos quais não abro mão; entre os 
valores, destaco a educação em seu sentido mais amplo, abarcando desde 
os saberes do senso comum até os saberes do campo científico. Além das 
questões relacionadas à fé, muito presentes em nossa casa. [...] Os “saberes 
cotidianos”, o respeito ao próximo, o respeito ao espaço ocupado, entre 
tantos outros, permearam cada uma das ações e, ao mesmo tempo, 
tornaram-se marcas importantes que compõem quem eu sou. (PEDRO) 
 
Tenho ótimas referências de meu pai e trago em mim marcas fortes como a 
disciplina, a pontualidade, a seriedade com a vida e com o trabalho, a 
confiança, o trato com o dinheiro, a organização com a minha vida. [...] A força 
de minha mãe, envolta em uma sutileza, sabedoria, fé. [...] ela sempre foi 
delicada, gentil, elegante, linda, esperta, zelosa, altruísta e inteligente. [...] 
Trago isso até hoje na realização de meu trabalho, dos meus estudos e na 
minha vida. Sou muito dedicada e me esforço, mesmo frente às dificuldades 
que encontro, busco estar atenta ao que posso auxiliar no outro. [...] Hoje 
quando me vejo em algumas situações difíceis em minha função, trago muito 
da fala dela. De repente invento coisas, crio um novo caminho para a criança 
poder olhar comigo e me lembro que ela fazia isso. [...] Em vários momentos 
em meu trabalho, trago a natureza dela e não me desespero. Resolvo briga, 
conflitos de família, cuido de ferimentos, acalmo mães, organizo bagunça, 
com muita tranquilidade, depois eu desabo! (ANA CAROLINA) 

 
Os excertos de Pedro e Ana Carolina trazem à tona experiências pautadas nos 

saberes cotidianos e nos valores que permeiam as relações interpessoais. A natureza 

do trabalho do coordenador pedagógico evoca saberes construídos por essas 

experiências. A partir da explicitação dessas aprendizagens, em um contexto 



 85 

circunscrito, é possível produzir um mapa de saberes que podem compor as 

atribuições do coordenador pedagógico: pontualidade, seriedade, dedicação, respeito 

ao próximo e ao espaço ocupado. 

Um outro saber, ainda vinculado à relação com a família, é o saber disciplinar. 

Pedro, ao resgatar em sua memória a relação que estabelecia com o pai, apresenta 

a emoção que sentia ao observá-lo realizar contas com muita destreza. E, ao final da 

sua narrativa, reflete se a escolha pela docência na área da matemática não teria 

acontecido em razão dessa admiração. Na voz de Pedro: 
[...] cresci vendo e ouvindo meu pai lidar com cálculos matemáticos com a 
maior destreza e minha mãe dizendo que sempre gostou muito de 
matemática. Pensando agora, talvez isso também tenha sido uma marca 
importante, por eu ter me tornado professor de matemática. (PEDRO) 
 

Aprendizagens reveladas a partir das experiências com profissionais 

relacionados à educação compõem o segundo grupo, associado à temática vínculos 

interpessoais. Arroyo (2014, p. 241) reafirma o lugar de destaque que os professores 

ocupam na formação: “lembrar dos tempos de escola é lidar com tempos de nossa 

formação.” A esse respeito autor complementa: 
As lembranças mais fortes trazidas pelo coletivo eram de seus mestres. 
Carregamos seus ensinamentos, suas competências e suas ferramentas 
culturais para interpretar a natureza, a sociedade, o espaço e a história. 
Entre os guardados da memória havia um lugar especial para os que foram 
mestres. (ARROYO, 2014, p. 241) 

 
A natureza das marcas apontada por Pedro, quando traz à tona as 

recordações que tem de seus professores, diz respeito à humanidade, à importância 

atribuída à educação e, principalmente, à disponibilidade de escuta e de estar com o 

outro: 
[…] grandes professores passaram por minha formação, cada um deixou sua 
marca e com certeza contribuiu para que eu percebesse quanto era 
preconceituoso em relação à área da educação. Contudo, tenho excelentes 
lembranças de cada uma dessas aulas ou conversas nos corredores, que 
deixaram marcas essenciais que constituem o coordenador que sou. 
(PEDRO) 

 
Ao apresentar a sua narrativa oral no grupo de coordenadores, Artaud o fez 

mostrando alguns guardados que selecionou para compor a sua história. No momento 

em que falou da professora Olide, ele mostrou a única foto que possuía dele enquanto 

bebê. Nesse momento, um dos participantes o indagou: “por que, ao falar da sua 

professora Olide, você nos mostrou uma foto sua de bebê?” Segue a explicitação de 

um processo de tomada de consciência que muito emocionou o grupo. Na voz de 

Artaud: 
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Talvez ela tenha sido a minha mãe intelectual. Talvez não, acabei de 
entender que sim, ela foi minha mãe intelectual. A minha mãe, Maria da 
Penha, D. Nina, ela é o Artaud do trabalho, o Artaud trator, às vezes, nesse 
sentido, mas, assim, do trabalho. É isso que tem pra fazer? Vamos fazer. A 
Olide é meu vínculo com o intelectual. Foi ela que não me deixou desistir de 
mim mesmo. Se não fosse ela, eu não sei qual caminho teria seguido na vida. 
Com certeza, o encantamento e garra que tenho enquanto coordenador tem 
a sua origem na relação que estabeleci com a professora Olide. Não sei se 
ela sabe da importância que teve na minha vida, eu tentei procurá-la depois 
que entrei para a educação, mas não mais a encontrei. Gostaria muito de 
agradecê-la e, agora, dizer que ela foi minha mãe intelectual sim. 
 

A tomada de consciência de Artaud sobre a importância que a professora Olide 

teve em seu percurso de vida, mobilizou a todos. Josso (2010, p. 95) explica que 

momentos dessa natureza explicitam um dos aspectos vinculados ao processo de 

conhecimento: 
Revisitar conhecimento deste si por meio do que diz dele a narrativa 
considerada no seu movimento geral e nas suas dinâmicas, nas suas 
periodizações, nos seus momentos-charneiras ou momentos-chaves 
(processo de formação), a fim de extrair, a partir daí as características 
identitárias e as projeções de si, as valorizações que orientaram as opções, 
os elementos de autorretrato que dão os contornos de uma personalidade. 
 

Os vínculos estabelecidos no ambiente do trabalho também aparecem como 

elementos fundantes na constituição desses coordenadores. Quais marcas um 

professor pode deixar em um aluno? Como essas marcas se desdobram no 

profissional que esse aluno virá a ser? Como a cultura institucional e as relações 

estabelecidas com os parceiros de trabalho podem formar ou (de)formar? Como forma 

de explicitação dessa importância, as frases dos coordenadores são aqui retomadas 

para compor uma síntese que parece ser reveladora do lugar que os vínculos 

profissionais ocupam no processo identitário desses profissionais: 
[…] posso dizer com certeza que muito do profissional de educação que hoje 
sou devo à instituição e aos profissionais que têm atuado comigo nesse lugar. 
[…] um profissional e ser humano muito importante como referência do que 
vem a ser um coordenador de “campo”, mas também de “gabinete” (aquele 
que elabora estratégias, que organiza, planeja, antecipa, vislumbra e contagia 
pela solidariedade, perspicácia, autoria, perseverança e compromisso). Este 
é o coordenador E., com quem tive e tenho o privilégio de compartilhar, 
alguém que inspira e dialoga servindo de exemplo como par avançado. […] 
na mesma época, em didática, a professora C.M. trouxe trechos do livro Carta 
a um jovem professor, de Philippe Meirieu, como leitura complementar; esse 
material servia como uma injeção de ânimo a cada dia. Hoje, quando tenho 
professores em início de carreira faço questão de presenteá-los com essa 
obra. […] esta é outra marca “superimportante” no desenvolvimento do 
coordenador que sou e estou hoje. Pelas orientações, pela escuta, por 
proporcionar desafios e indicar leituras e estudos. Por demonstrar na prática 
o que a prática pode potencializar na procura intencional daquilo que 
precisamos alicerçar com embasamento teórico. Por investir por meio de 
constantes desafios, me convidando a pensar e projetar com objetividade e 
clareza. Nunca deixando de reafirmar a importância dos registros, sejam de 
percursos ou de finalizações. E jamais deixando de acreditar na minha 
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capacidade de refletir e atuar. 
 

As marcas aqui reveladas, mesmo fazendo parte de uma mesma unidade 

temática, apresentam desdobramentos diversos para a formação e constituição do 

coordenador pedagógico: a adesão às crenças, valores e princípios cultivados na 

família; o papel do professor na constituição do aluno; e a importância que os parceiros 

de trabalho e a cultura institucional ocupam no desenvolvimento e formação 

profissional. 

Em relação ao primeiro desdobramento, ao se depararem com algumas 

crenças, valores e princípios, os coordenadores tiveram a possibilidade de, por meio 

das narrativas, tomar consciência da origem de algumas condutas e posicionamentos 

que têm frente à vida e com isso ressignificá-las e/ou fortalecê-las. A compreensão de 

que a pessoa/profissional pode carregar consigo adesões ocorridas em uma tenra 

idade e, também, de que elas podem ser revisitadas, reafirmadas, abandonadas e/ou 

ressignificadas, fez parte do processo de formação vivido pelos coordenadores. Para 

Nóvoa (2013, p. 16) “a identidade não é um dado adquirido, não é uma propriedade , 

não é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaço de 

construção de maneiras de ser e estar na profissão.” 

O coordenador, ao se conscientizar dessas adesões, tem a possibilidade de 

tomar para si a responsabilidade pela sua própria formação e atuação na vida, 

tornando-se ator e autor de seu processo de formação, como afirma Josso (2010, p. 

84). 

O segundo desdobramento, por sua vez, está relacionado ao lugar ocupado 

pela figura do professor – entendido aqui como o par mais experiente, que tanto pode 

ser o professor na sala de aula, como também o coordenador pedagógico na relação 

com os docentes. A marca aqui mais evidenciada está vinculada às atitudes e valores. 

Parte-se do princípio de que o coordenador pedagógico, ao tomar posse das 

relações estabelecidas no percurso de sua história e ao evidenciar as pessoas 

importantes que fizeram ou fazem parte da sua constituição, pode priorizar a história 

dos professores com quem trabalha e, assim, potencializar o lugar que ocupam na 

vida de seus alunos. Como lembra Arroyo (2014, p. 251): “Reencontrar os estreitos e 

históricos vínculos entre formação e docência é uma tarefa urgente.” 

O último desdobramento aponta para o lugar ocupado pelos parceiros de 

trabalho e pelo clima institucional na formação constante do coordenador pedagógico. 
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Esse profissional, ao sentir-se desafiado, respeitado e olhado com olhar de potência, 

tende a tomar para si a responsabilidade por sua formação e atuação, sem receio de 

trilhar caminhos, pois sabe que não está sozinho e que há parceiros de trabalho 

percorrendo o mesmo caminho. 

Sousa e Placco (2016, p. 30) declaram que, dentre as dimensões de formação 

de professores, encontra-se uma que é vinculada ao trabalho coletivo e à construção 

coletiva do projeto pedagógico: a formação como prevenção. Tal dimensão está 

pautada no pressuposto de que “o trabalho do professor envolve um trabalho 

integrado e cooperativo, fruto de um processo de formação intencionalmente 

elaborado e mediado pelas relações socioafetivas e cognitivas”. 

Os vínculos estabelecidos no cenário familiar e profissional mediante 

processos de transmissão intergeracional, ao serem explicitados por meio das 

narrativas, possibilitaram que cada coordenador revisitasse o tempo vivido, com as 

percepções do contexto em que vive agora e, então, ressignificasse ou não cada uma 

das relações vivenciadas. E, por fim, olhar para si e enxergar quais e quantas são as 

parcelas dos outros que carrega consigo e que integram a pessoa que ele é no 

presente. 

 

4.3. Movimentos de ruptura: a descontinuidade como possibilidade de 
existência 

[…] é o Eu que me inscreve ao mesmo tempo como sujeito-narrador e como 
sujeito-ator da história, que eu conto sobre mim mesmo. Ficção renovada, o 
sujeito é essa figura flexível e variável ao qual é dado se compreender como 
autor da sua história e de si próprio. 

Delory-Momberger (2017) 
 

As narrativas dos coordenadores foram permeadas de movimentos de ruptura; 

o caminho que estava mais organizado, por um incidente ou situação, mudou o seu 

percurso. Todos os participantes narram os momentos de ruptura vividos, como 

“grandes divisores de água13. 

Delory-Momberger (2006, p. 362) afirma que um dos propósitos da formação é 

inserir o sujeito na sua própria história, proporcionando, assim, uma reconexão entre 

esses dois elementos. Sobre isso, a autora pontua que “[…] a formação tem por objeto 

reatar a ligação entre essas duas entidades reconhecidas como separadas, 

dissociadas, mas cuja existência como tal não é problematizada.” A conexão entre o 

                                                
13 Termo utilizado pelos coordenadores em uma das sessões de trabalho. 
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sujeito e a sua história foi acontecendo no grupo à medida que todos os participantes 

foram sendo engajados e mobilizados pela sua própria narrativa e, também, pela 

narrativa do outro. 

O clima de respeito e pertencimento foi determinante para que os 

coordenadores sentissem segurança para narrar experiências que traduziam 

descontinuidade e dor. Momentos narrados, vividos e (res)significados por todos os 

que compunham o grupo. Um desses momentos foi apresentado por Artaud, ao narrar 

a forma como tomou ciência da morte de seu pai e o impacto que essa ruptura com o 

afeto e com a configuração familiar teve em seu desenvolvimento. A dor narrada por 

ele: 
Meu pai morreu de uma forma trágica e inesperada, foi baleado num assalto, 
um dos meus irmãos estava com ele e foi também gravemente ferido. Uma 
curiosidade sobre este infortúnio foi que soubemos da morte do meu pai na 
manhã seguinte por um programa policial de rádio (Gil Gomes) que sempre 
narrava um longo caso e depois as ocorrências da madrugada. Achei 
bastante interessante que na narração o radialista falou os nomes completos 
do meu pai e meu irmão, informando que os dois haviam sido mortos. Eu 
estava brincando no quintal e achei “bacana” a coincidência. Corri para contar 
para minha mãe, e, no caminho para dentro de casa, ouvi um barulho 
estrondoso de algo caindo; era minha mãe que havia desmaiado na cozinha 
ao ouvir a notícia. 
Enterramos meu pai, meu irmão continuou internado por mais de um mês, e 
só quando chegou em casa ficou sabendo da morte do meu pai. Surtou ao 
receber a notícia, quebrou toda mobília da casa, e a partir daí passou a ter 
pesadelos e surtos constantes. Eu passei a ficar acordado quase que 
diariamente com uma faca no meu pescoço e meu irmão alucinado me 
confundindo com os assaltantes, gritando “você matou meu pai… você matou 
meu pai”. Em função desses surtos, este meu irmão acabou sendo internado 
num manicômio e só saiu de lá pouco mais de um ano depois, por conta de 
ter contraído tuberculose. Minha mãe o tirou do hospício “escondido”, sem 
autorização dos médicos. Ele foi tratado em casa e está vivo até hoje. 
Com a morte do meu pai e toda a situação vivida posteriormente, isso me 
deixou muito revoltado. Passei a defender por muito tempo posições do tipo: 
“bandido bom é bandido morto”, “pena de morte para todos os criminosos” e 
outras falas preconceituosas. A maioria dos meus irmãos defende essas 
ideias ainda hoje. 
Passei a ser um “aluno problemático”, dando muito trabalho na escola. A 
maior parte da minha família tem por hábito resolver conflitos com violência. 
Apesar de não concordar e sofrer com isso, com o tempo passei a me 
defender e a me expressar com a mesma violência. 
Faltava muito à escola para jogar bola (eu amava futebol), fugia de casa, 
também, para jogar bola. Era comum sair para comprar pão e leite pela 
manhã e só voltar à noite quando a quadra fechava. Sempre com o pão e o 
leite. Tomava uma surra, ficava de castigo, mas na próxima oportunidade 
fazia de novo. 
Um pouco mais tarde descobri o cinema, fazia carreto na feira, dava o 
dinheiro para minha mãe, mas separava um pouquinho para a condução e a 
entrada do cinema. “Cabulei” um mês direto junto com um amigo chamado 
Juarez; no dia em que decidi que voltaria a frequentar a escola, fui 
denunciado pela prima de uma vizinha, que estudava na minha sala. Tomei 
uma surra homérica e voltei para a escola. 
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O excerto de Artaud traduz as diferentes manifestações que situações de 

ruptura e dor podem provocar. Em seu relato ficou explicitado que, além da perda do 

pai, ele teve a perda do irmão e, também, a perda da configuração familiar. Ao terminar 

a sua narrativa, apresenta ao grupo a única foto que tinha de seu pai e complementa: 
 
Essa é a única foto que eu tenho do meu pai. Essa é daquelas que você faz 
quando a pessoa morre, não é? Que fica... Agora não faz mais o tal do 
santinho. Chama santinho isso aí. Essa é a única imagem que eu tenho 
dele. 
 

No momento de reflexão, após a narrativa de Artaud, um dos participantes 

declarou: “Agora conhecemos o Artaud que não conhecíamos”. Essa afirmação 

possibilitou que o grupo refletisse sobre a importância de se conhecer a história e o 

contexto de vida das pessoas com as quais trabalhamos e convivemos. As marcas 

que cada uma delas traz consigo podem ser geradoras de comportamentos e/ou 

atitudes. 

Artaud narrou mais uma ruptura vivida por ele. Uma ruptura entre a pessoa na 

qual ele se transformou após a morte do pai e a pessoa que ele sempre quis ser. A 

responsável por esse “divisor de águas”14 foi Dona Olide, sua professora de história: 
O divisor de águas da minha vida escolar ocorreu na sétima série, eu, que já 
era rotulado de “mau elemento”, sendo o “engraçadinho” nas aulas, 
azucrinando a vida de alguns professores e professoras. Um belo dia chegou 
uma professora de História, Dona Olide, todos tinham medo dela. Ela era 
altiva, voz grave, com entonação forte, diferente da maior parte dos 
professores, ela parecia ser muito sabida. Não sei por que com ela meu 
comportamento era um pouco diferente. Num dia de aula qualquer, todos que 
estavam fora de seus lugares, bagunçando, foram informados pelos que 
estavam na porta que a Dona Olide estava chegando. Todos saíram em 
desabalada carreira para seus lugares, e eu não sei por que fiz o mesmo. 
Normalmente, eu iria para meu lugar com calma, indiferente às broncas que 
tomaria por estar em desacordo com a ordem vigente. Mas, como disse, 
naquele dia eu, sem saber o motivo, fiz o mesmo, corri para meu lugar, só 
que para chegar mais rápido fui por cima das cadeiras e carteiras. Quando 
ela chegou na porta, eu estava de pé sobre uma cadeira. Teve início uma 
discussão e, como de costume, eu já tinha decidido que, custasse o que 
custasse, eu não perderia. 
Fui muito deselegante. Ela, por sua vez, levou a termo a discussão e, do jeito 
dela, saiu vencedora; claro que, para os alunos, eu continuava sendo aquele 
que encarava os professores sem medo. Ela deu sequência à aula. E, 
pasmem, algo não ficou legal para mim. Não fui enviado à diretoria nem posto 
para fora da sala, nada, absolutamente nada. Ela deu aula e eu não me senti 
bem. Fui para casa e não consegui dormir, me sentia muito incomodado. No 
dia seguinte, ela não tinha aula na minha sala, mas eu precisava falar com 
ela. Eu não sabia o que iria dizer, mas sentia que precisava dizer algo. 
Fui até a sala ao lado, onde ela estava lecionando, bati na porta, um aluno 
veio abrir. Ela sentada apenas olhou. Eu disse: “professora, a senhora pode 
vir aqui para eu falar com a senhora?” Ela respondeu: “Entre e fale”. Todos 
parados calados olhando para a cena. Eu não sabia o que fazer, estava 

                                                
14 Expressão utilizada por Artaud em sua narrativa 
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petrificado. Mas não tinha outro jeito. Respirei, entrei, cheguei perto da mesa 
do professor, respirei de novo e disse: “Professora, eu queria dizer para a 
senhora que eu não sou desse jeito, eu queria pedir desculpas para a 
senhora. Eu fui muito mal-educado e minha mãe me educou diferente disso. 
Então, a senhora me desculpe!” 
Então, de supetão, se levantou. Achei que iria me bater, mas estendeu a mão 
e disse: “Cidadão, você é um homem”. E soltou minha mão. Foi uma descarga 
elétrica, todos me olhando. Mas isso não tinha a menor importância. Algo 
estava acontecendo dentro de mim, algo indescritível. 
 

Arroyo (2014, p. 251), ao discorrer sobre a formação docente, provoca o leitor 

a pensar o quanto o formador e os formandos são contagiados um pela história do 

outro. Não há indiferença nesta relação: “[...] muitos docentes continuarão pensando 

que, ainda que o ato de ensinar aconteça nesse contexto formador, no fundo não se 

mistura com ele. São duas funções separadas? Tempos separáveis?” A relação 

constituída na situação de ensino e aprendizagem é permeada pelo contexto, pelos 

afetos construídos e, por fim, por todas as experiências advindas dessa relação. A 

professora Olide, ao acreditar em seu aluno e valorizar seu arrependimento, 

possibilitou-lhe a retomada de quem era ele. 

A marca aqui evidenciada por Artaud relaciona-se ao lugar que a escola ocupa 

em sua existência. Um lugar de crescimento e conhecimento, mas, principalmente um 

lugar de humanidade. 

Mais uma vez, o grupo deparou-se com a dor da perda de um ente familiar 

muito próximo: o pai de Ana Carolina. Não por motivo de morte, mas uma perda no 

convívio diário. Ana Carolina, em sua narrativa, explicita a sabedoria da mãe frente a 

um momento tão doloroso, por conseguir transmitir a suas filhas o acolhimento e 

segurança que a situação requeria. 
Um ponto forte de tomada de decisão que trago para a minha existência e 
que é uma marca na historicidade de minha alma, foi a saída da casa de meu 
pai. Nunca presenciei uma discussão entre meus pais. Meu pai bebia de final 
de semana e muitas vezes tivemos que buscá-lo em bares, ou caído na rua, 
ou mesmo perdido, sem rumo. Nunca tive vergonha, me lembro até os 11 
anos, eu ficava olhando na rua se via a fivela do cinto dele, pois no local para 
onde nos mudamos não tinha energia na rua, então a fivela do cinto brilhava, 
e eu o encontrava, às vezes jogado no mato, outras na água da chuva e eu 
saía com minha mãe para trazê-lo para casa. Às vezes, recebíamos ajuda 
dos vizinhos, às vezes éramos só nós. Minha irmã R. tremia, hoje sei o quanto 
ela sofreu. Foram dias difíceis, mas tínhamos dias bons, minha mãe sempre 
tinha uma história boa para contar. Mesmo levando meu pai, ela dizia sobre 
o bolo que faria no outro dia, se amanhecesse com sol que poderíamos ir 
para a casa da avó. Ela fazia o possível para que olhássemos aquilo como 
se fosse normal. Hoje sei que nada daquilo era normal e que ela já havia 
escrito em nossas vidas “a vida é bela”, e uma verdade é que nunca 
chegamos na casa de minha avó contando essas coisas. Eu sempre fui de 
falar, mas contava da vaca, da plantação, da rua, da amiga, da fuga do pré… 
minha mãe sabia fazer isso muito bem. 
Sei que vivi tudo isso com alegria, mas é estranho dizer isso, mas era gostoso 
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aquela liberdade, o espaço para correr, os amigos, a comida da D. Maria. No 
entanto, uma noite, minha mãe pediu para eu dormir com o macacão cinza; 
lembro de ter respondido que aquilo não era camisola, e ela só pediu para eu 
colocar o macacão de veludo. Deitei na cama com minha irmã, pois 
dormíamos em duas. Ela pediu para eu não levantar. Meu pai chegou bem 
bêbado, ela deu janta, colocou-o na cama, o cobriu e chamou a mim e a 
minha irmã. Levantamos e saímos. Foi assim que saímos da casa do meu 
pai. Minha mãe só disse no caminho que iríamos para a avó. Amava estar 
com minha avó, então na minha cabeça era uma festa. Ria no ônibus com a 
R., contávamos coisas divertidas e minha mãe calada, moída, destroçada, 
quebrada, mas eu não via nada disso. 
Sei que, quando chegamos na estação do Tatuapé, o guarda fechou a 
catraca e nós ficamos do lado de fora, neste momento vi o desespero nos 
olhos de minha mãe, mas ela com a sutileza com que foi presenteada, nos 
colocou no canto da escada e nos cobriu com seu corpo. Me lembro de ter 
cochilado e quando acordávamos, ela mostrava as estrelas e contava 
histórias. Até que apareceu uma mulher bem pintada, com o cabelo bem 
arrumado e cheirosa, com um copo de café com leite e pão com manteiga e 
um papelão. Minha mãe agradeceu muito e hoje eu oro por essa mulher 
muitas vezes, pois me lembro da bondade nos olhos dela e a noite toda ela 
zelou por nós. Foi a noite mais longa de minha vida. Quando acordávamos, 
minha mãe contava algo para nos tirar daquele lugar. Quando falo isso, o 
sentimento é bom, não tenho dó, dor, angústia, não falamos desse momento, 
mas desenvolvi um profundo respeito por todos de qualquer lugar, sejam os 
vestidos, ou os pelados, sejam os que têm casa ou que moram na rua. Eu 
simplesmente os respeito, não os julgo e ensinei aos meus filhos que às 
vezes são escolhas, às vezes é a situação. (ANA CAROLINA) 
 

A compreensão de toda a trama narrada foi acontecendo aos poucos por todos 

os coordenadores. Foi preciso um distanciamento para que as histórias narradas 

fossem se processando e integrando-se aos seus autores e aos participantes. A 

respeito disso Delory-Momberger (2006, p. 363) esclarece: 
[…] a compreensão hermenêutica não é dada; ela demanda um 
distanciamento crítico e uma capacidade de ‘leitura’ da qual o narrador, 
envolvido em sua narrativa, não dispõe voluntariamente. É esse espaço de 
objetivação crítica e de compreensão que a proposta de formação dá acesso 
e que o grupo de formação realiza coletivamente. 
 

Outros movimentos de ruptura foram narrados por Pedro e por Sandra. Esses 

movimentos vinculam-se ao processo de escolarização vivido por eles. Mais uma vez, 

a carga emocional envolvida nas narrativas tomou conta do grupo. 
A Magda, proprietária da escola, teve câncer. E ela colocou a administração 
da escola na mão de outra pessoa. Foi quando a escola veio a quebrar. Ela 
voltou depois melhor, para tomar conta da escola, mas não conseguiu fazer 
com que a escola se sustentasse. Nesse momento, as famílias se reuniram 
para tentar abrir uma cooperativa porque a gente queria que a escola 
continuasse. A gente ficava sentado numa muretinha, enquanto eles estavam 
fazendo assembleia pra ver se conseguiam resgatar e fazer com que a escola 
tivesse vida porque a escola era muito viva. Mas infelizmente não deu certo 
e a escola fechou. 
Não esqueço desse dia, que eu estava em casa, minha mãe falava que não 
tinha como, foi procurar escola, tudo muito caro. Tinha uma em Itapecerica 
muito boa. Existe até hoje. Mas era muito cara. Não dava. E os meus amigos 
foram todos pro União. E eu até então, sem escola, final do ano, aquela virada 
de ano. Um dia, fomos na casa de uns amigos e eles insistiram para que 
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entrasse na mesma escola em que estavam. Minha mãe foi conversando e 
viu uma possibilidade de efetuar a minha matrícula. Meu amigo disse: “Vamos 
ligar para a Darci agora”, que era diretora da escola. “Darci, meu amigo quer 
estudar aí. Tem vaga pra ele?” “Não, Miles. Não tem mais vaga. A sala está 
lotada. É só uma sala para cada série, não há possibilidade de inserir mais 
um aluno”. Eu e ele começamos a chorar. Nisso, a diretora fala: “Amanhã 
você me liga, mas deixa eu te fazer uma pergunta: Como chama uma cama 
em cima de outra cama? Se você acertar, eu vou arrumar um lugar pra pôr o 
Pedro”. Ah, beliche, respondeu meu amigo. Quem disse que a gente 
conseguiu dormir? Nem ele, nem eu. E aquela expectativa toda. No outro dia, 
a Darci ligou, que era possível colocar mais uma carteira na sala. A partir 
desse episódio, fiz uma promessa: não podia decepcionar meus pais e muito 
menos a Darci, porque ela tinha arrumado minha carteira. (PEDRO) 

 
A ruptura evidenciada por Pedro envolve duas perdas distintas, originárias de 

uma mesma situação. A primeira delas foi o fechamento de um lugar que o acolheu 

afetivamente e academicamente por muitos anos. Um lugar que proporcionou a ele a 

entrada no mundo letrado e o estabelecimento de vínculos de amizade que 

carrega até os dias de hoje. A segunda perda foi a separação daqueles com quem 

estabeleceu relações de amizade e afeto. 

A escola enquanto espaço permeado por saberes e relações ocupa um lugar 

de fundamental importância na constituição profissional de Pedro. As lembranças 

trazidas por ele são carregadas de afetos e saberes experienciais, como afirma 

Larrosa (2017, p. 33): “A experiência e o saber que dela deriva são o que nos permite 

apropriar-nos de nossa própria vida.” O respeito e o valor que Pedro atribui à escola 

e a relação de amizade que lá construiu têm a sua origem nas experiências narradas 

por ele. Apresenta-se aqui uma marca de sua constituição. 

Sandra trouxe para o grupo uma situação similar à vivenciada por Pedro, no 

que se refere à ruptura com a escola e os amigos. Iniciar o trabalho ainda na condição 

de criança, foi a opção que ela e a família encontraram para que retornasse ao espaço 

escolar: 
Aos onze anos, iniciei como auxiliar de sala no maternal, e assim foi por 
quatro anos… Tudo começou com um convite da diretora da escola onde eu 
estudava desde pequena. No quinto ano, precisei sair por questões 
financeiras e, por um ano, estudei no estado, um incômodo muito grande por 
parte dos meus pais. [...] Caso meus pais concordassem, eu conseguiria 
pagar a mensalidade por meio do meu trabalho, e assim a diretora ajudaria a 
minha família e eu continuaria estudando onde eu queria. Em conversa em 
casa, meus pais me questionaram a respeito e eu mais do que depressa 
concordei. Essa experiência foi decisiva na minha vida, hoje tenho total 
clareza disso. Concluí nessa mesma escola o ginásio e fiz o primeiro ano do 
colegial e optei pelo magistério. (SANDRA) 
 

Ao término de sua narração, no momento destinado às reflexões, Sandra 

relatou que hoje ela entende que trabalhar como auxiliar de classe aos onze anos foi 
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a forma encontrada por ela e pela família para que continuasse os estudos em uma 

escola particular, mas que, ao narrar a sua história, rememorou sentimentos de 

tristeza vivenciados naquela época – enquanto trabalhava, observava crianças, que 

tinham a mesma idade que ela, brincando. Esse momento foi carregado de muita 

emoção. 

Os momentos de ruptura ficaram evidentes nas narrativas dos coordenadores 

ao pensarem em sua constituição profissional. São rupturas originadas pela morte do 

pai, pelo afastamento da figura paterna, pela mudança do espaço escolar, pela perda 

dos amigos, pela atitude respeitosa de uma professora, e que possibilitaram a eles 

vivenciar experiências17 singulares que os tocaram e que compõem suas histórias. 

Ao olharem para o passado, puderam perceber o quanto os aprendizados oriundos 

dessas experiências estão presentes na pessoa/profissional que são hoje. A 

importância de entender o outro inserido em seu contexto, em sua história; a 

necessidade do olhar atento e permeado de credibilidade; o lugar que o professor 

pode ocupar na vida de um aluno; e o resgate aos comportamentos relacionados à 

humanidade são as marcas elencadas pelo grupo. 

Narrativas pautadas na dor e narrativas pautadas na descontinuidade foram 

propulsoras de movimento e de conscientização. Os atores e atrizes das histórias 

protagonizadas possibilitaram a si e aos outros uma compreensão do ser – inseridos 

em um tempo e espaço delimitados e frente a uma constituição identitária que está 

em constante movimento e sujeita a inúmeras (res)significações. 

4.4. Escolha da profissão: um caminho que se apresenta 
 

[...] o que nos interessa é que o indivíduo construa a sua memória de vida e 
compreenda as vias que o seu patrimônio vivencial pode lhe abrir: ao fazê-lo 
no presente, ele está formando-se (emancipando-se) e projetando-se no 
futuro. A biografia elabora-se hoje, num tempo e num espaço concretos, 
sempre numa perspectiva retrospectiva (da frente para trás e nunca de trás 
para a frente, perdoe-nos a liberdade de expressão) e com uma 
preocupação teórica claramente definida. 
 

Antônio Nóvoa (2014) 
 

           A polifonia das vozes, que vêm se construindo nesta pesquisa sobre as 

implicações das experiências vividas na constituição profissional desse grupo de 

coordenadores, tornou possível a explicitação de algumas das razões pelas quais 

Ana Carolina continua trabalhando na mesma instituição em que seus filhos 

estudaram, fato que contribui de forma significativa para que ela estabeleça com 
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instituição uma relação de afeto e pertencimento. Além disso, assim como os filhos a 

impulsionaram para o estudo acadêmico, a instituição proporcionou a ela desafios 

profissionais e a impulsionou para a vida. 

Artaud iniciou o curso de magistério, mas não conseguiu concluí-lo devido à 

gravidez da namorada. Naquele momento, necessitou procurar meios para sustentar 

a ela e à criança que estava chegando; com isso, distanciou-se da educação. Nesse 

período da vida, passou por diversas ocupações: vendedor de sorvetes e coxinha, 

ator de teatro e atendente em uma seguradora. Em um treinamento proposto pela 

seguradora, viu-se na condição de professor, e essa aproximação fez com que 

voltasse a pensar em sua escolha de origem – ser professor: 
Novamente me vi na condição de professor, lecionando à noite para os 
colegas de curso que tinham dificuldades em assimilar aquela gama de 
conteúdos tecnicamente complexos. Fui convidado pelos instrutores do curso 
para me tornar professor no centro de treinamento de Campinas. Pensei em 
aceitar, mas por uma série de fatores acabei declinando da oferta. […] optei 
por História e isso me custou severas críticas na empresa em que trabalhava, 
mas fui levando. Logo, comecei a lecionar na rede pública, aquilo que recebia 
investia em livros, filmes, discos, revistas etc. Tudo para incrementar minhas 
aulas e aprofundar meus conhecimentos. 

 
Ao manifestar a sua escolha pela educação, Artaud depara-se com a 

desvalorização social que a profissão de professor carrega. A esse respeito Arroyo 

(2002, p. 207) afirma que essa desvalorização é um problema social e que tem a sua 

origem na falta de consciência de classe dos próprios profissionais que a integram. 

Segundo o autor, muitas formações são oferecidas, muitas técnicas compartilhadas, 

muita informação é veiculada, na tentativa de se atingir um reconhecimento; porém, 

para ele, esse reconhecimento social está relacionado à busca de si: 
O ideal seria promover encontros que dessem oportunidade de se verificar o 
quanto se é, o quanto se foi e o quanto se deseja ser gente e, 
conseqüentemente, professores. A busca da identidade social está na busca 
de si próprio, na busca da história de cada um (ARROYO, 2002, p. 207). 
 

A questão da desvalorização do profissional da educação proporcionou uma 

compreensão, por parte de todos que compunham o grupo, sobre a responsabilidade 

e compromisso que assumem com a sociedade ao optar por serem formadores de 

outros formadores. Esse compromisso com a mudança e com a possibilidade de 

ressignificação do contexto em que se está inserido, relaciona-se a uma das 

dimensões propostas por Sousa e Placco (2016, p. 30), que é a dimensão ética e 

política. Para as autoras “formar professores sem levá-los a conhecer o sentido de 

sua profissão, sem aprender a conhecer seus alunos, é conduzi-los a uma formação 
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desesperançosa.” 

A narrativa de Pedro evidencia o quanto algumas escolhas podem estar 

atreladas às relações de afeto vivenciadas. Enquanto criança e adolescente, Pedro 

não via a educação como uma possibilidade de atuação, mas como ele mesmo narrou, 

“a vida foi me levando para ser professor”. Os caminhos percorridos se entrecruzaram 

com a educação: 
Um marco importante, na transição do ensino fundamental II para o ensino 
médio, deu-se em 2001, quando fui convidado para acompanhar uma menina 
da sétima série (oitavo ano) com aulas particulares em sua casa. Essa 
menina teve uma má-formação no quadril quando bebê. Durante minhas 
aulas, ela ficava deitada em uma cama e usava um tubo amarrado em uma 
corda no teto para se levantar. Acredito que me chamaram por ser um 
“professor” mais em conta. Eu dei aulas todos os dias, de todas as matérias, 
por dois anos. Ninguém me disse o que de fato deveria fazer, quais as 
melhores escolhas. Sem experiência alguma, pegava o livro, resolvia os 
exercícios, destacava o que julgava importante, fazia a autocorreção com a 
expectativa de respostas do material e, ao chegar na casa dela, reproduzia 
aquelas etapas. Durante essas aulas, passei por situações bem difíceis, pois 
ela começava a chorar e a gritar de dor; em outros momentos, ela, revoltada, 
tentava se levantar e acabava caindo no chão. Em vários dias, não consegui 
dar aula. Aprendi a ter paciência e a respeitar a dor e o tempo do outro. 
 

Aprender nas e com as relações foi a marca mais evidenciada na narrativa 

construída por Pedro. Ele aprendeu que os processos de ensino e aprendizagem são 

permeados pelo respeito ao tempo do outro, pelo conhecimento do outro inserido em 

um contexto do qual faz parte e, por fim, que ao tornar-se professor estaria assumindo 

um compromisso com o outro em sua inteireza. 

Ao final de sua narrativa, a partir de uma questão levantada por Sandra durante 

uma das sessões do trabalho de formação, Pedro estabeleceu relações entre as 

experiências vividas na família e na escola – a leitura para a avó e o desejo enorme 

de ensiná-la, a dificuldade de leitura do pai ao ler a Bíblia, a vivência de dar aulas para 

uma colega imobilizada e com fortes dores – e a escolha de ser professor: 
Sandra: Quando você se descobriu professor de fato? Quando você falou 
que ensinou sua avó, quando você deu aula para aquela aluna que estava na 
cama por dois anos? Ou quando você observava o seu pai lendo com 
dificuldade? Em que momento? 
  
Pedro: Eu acho que foi tudo isso. Então, hoje, talvez por nossas conversas, 
essa construção que a gente vem fazendo, eu consigo olhar pra todos esses 
espaços e falar: “Isso foi mais impactante do que aquilo”. Mas, com certeza, 
depois de tudo que vivemos aqui hoje, eu declare que essas situações 
tiveram um impacto muito grande na minha escolha em ser professor. 
 

O processo de tomada de consciência envolve tanto a cognição quanto a 

emoção, como afirma Josso (2010). Esse processo acontece de forma diferente para 

cada sujeito. A organização e o processamento de cada uma das experiências 
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vivenciadas em uma pesquisa-formação contribuem, dentro de uma temporalidade 

que é singular a cada participante, para uma possibilidade de atribuição de novos 

sentidos ao que foi vivido. Esse movimento foi vivenciado por Pedro e traduzido na 

resposta dada à pergunta levantada por Sandra. 

O reconhecimento da profissão de professor foi uma singularidade que emergiu 

nas narrativas dos coordenadores, seja como reconhecimento familiar, seja como 

reconhecimento de si. A escolha por sua declaração, nas vozes dos coordenadores, 

foi realizada a partir de um recorte feito em suas narrativas. Mais uma vez, a síntese 

composta pelas frases narradas parece reveladora da emoção que sentem quando 

afirmam ter optado pela docência: 
Mas, quando tive que escolher pela questão do tempo, eu escolhi educação. 
Ela faz com que a gente não morra. De tornar imortal mesmo. Você vive no 
outro. […] Hoje, claro, a gente vê as necessidades. Aí você vai ter que fazer 
escolhas. Quem sabe, um dia, quando eu for mais velho, eu possa contribuir 
na formação de professores que atuam na rede pública. Porque eu acho 
que aí a gente tem um poder muito maior que multiplica muito. […] Recente, 
eu estava na casa da minha mãe, como eu disse, essa questão do 
sentimento em casa é muito controlado. Muito velado. Apesar de ter o 
carinho, todo um respeito um pelo outro, ninguém demonstra um 
sentimento, assim, muito fácil. Minha mãe, conversando comigo bem 
emocionada, falava que hoje ela tinha certeza da escolha da minha 
profissão porque todos os meus irmãos são felizes e coisa e tal, mas o 
quanto eu era realizado, o quanto eu era feliz… Ela falou assim: “Você 
trabalha bastante, mas eu não vejo você reclamando do seu trabalho. Não 
vejo você reclamando de canseira. Não vejo você reclamando disso. E você 
faz de tudo por essas crianças. Então, talvez se você tivesse ido pra onde a 
gente queria, você poderia fazer muito bem o seu serviço, mas talvez não 
seria isso que você é hoje”. Então, eu tive a honra de escutar minha mãe 
falando isso pra mim. Foi muito bom. […] E, com muito custo, eu fui pra 
pedagogia. Fiquei uma semana pra entrar na pedagogia. Eu ia, parava na 
porta e ficava escutando a professora falar; enfim, tomei coragem e entrei 
na sala de aula. Hoje eu sei que foi um grande passo na minha vida, como 
mãe, como pessoa, como Ana Carolina. (ARTAUD, PEDRO, ANA 
CAROLINA) 
 

Essa síntese abarca tanto as construções que os coordenadores possuem 

acerca do que é ser professor, quanto a emoção que sentem ao serem reconhecidos 

pela profissão que escolheram. A ideia de continuidade no outro, de possibilidade de 

realizar mudanças, de respeito aos outros e de constante movimento são elementos 

que surgiram nas narrativas e que compõem a ideia de constituição desse profissional. 

As marcas suscitadas nesta unidade temática revelam-se na valorização que 

os coordenadores atribuem ao profissional da educação. Essa valorização vincula-se 

à ideia de compromisso social e humano que integra as atitudes e condutas frente à 

formação e convivência com os professores com quem estabelecem uma relação de 

parceria e de trabalho. 
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4.5. Coordenador pedagógico: uma escolha possível 
 

[...] ao falarmos em processos de formação, pretendemos sublinhar que os 
adultos se formam por meio de experiências, dos contextos e dos 

acontecimentos que acompanham a sua existência. 
 

Antônio Nóvoa (2013) 
 

O exercício da coordenação pedagógica constitui um espaço de muitos 

embates, conflitos, desafios, reflexões, planejamentos e tantas outras tarefas, no 

sentido de uma construção que se dá na prática escolar cotidiana. Além de ser um 

espaço constituído com o externo, geralmente o coordenador pedagógico trava uma 

batalha interna consigo mesmo, ao responsabilizar-se pela formação própria e 

também de tantas outras pessoas que estão sob sua tutela. 

As temáticas que ficaram em evidência, nas narrativas dos coordenadores em 

relação ao exercício da coordenação pedagógica, circunscrevem-se à decepção 

vivida na implantação de um projeto de formação, à dificuldade de uma formação 

específica para o exercício da função e às repetições de atitudes presentes na 

infância. 

A reflexão proporcionada pelas narrativas e pela constituição do grupo reflexivo 

evidenciou a decepção vivida por Artaud, no início de seu exercício como 

coordenador: 
Fui convidado a assumir a coordenação de uma escola pública em que eu 
lecionava […]. A proposta foi apreciada pelo conjunto dos professores, 
diretores e supervisora de ensino, foi aprovada e iniciei minha atuação na 
coordenação. Ingenuamente, acreditei que as pessoas votaram na proposta 
por mim apresentada, por acreditarem ser possível ter uma ação potente para 
o aprendizado dos alunos e alunas. Mas, já na primeira reunião pedagógica, 
fui informado que nada daquilo faria sentido e que a votação se deu pelo fato 
de acreditarem que eu, sendo membro do sindicato, não compareceria com 
frequência na escola e que, com isso, a carga de trabalho seria menor. Hoje 
recordo-me dessa situação e novamente a sensação de impotência toma 
conta de mim. 
 

Pode-se aferir que a situação vivenciada por Artaud em sua primeira 

experiência na condição de coordenador pedagógico esteja vinculada à falta de 

delineamento acerca da função e importância desse profissional no tocante à 

formação de professores e à articulação do Projeto Político Pedagógico. Como aponta 

Pereira (2017), o cargo de coordenador pedagógico aparece de forma expressa na 

legislação brasileira na vigência da Lei de Diretrizes e Bases em 1961, mas sua 

implantação nas escolas da rede estadual paulista só aconteceu na década de 70. 
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Ana Carolina narrou que, ao ser convidada a assumir a coordenação 

pedagógica do Ensino Fundamental I, deparou-se com a falta de uma formação 

específica, visto que a graduação em Pedagogia não lhe forneceu subsídios para 

exercer a função. Ficou assustada, no primeiro momento, porém esse susto não a 

paralisou, mas, ao contrário, mobilizou-a para outros caminhos e outras relações: 
No ano seguinte, assumi a coordenação do fundamental, nem sabia a 
atribuição de um coordenador pedagógico. Comprei uma série de livros que 
tratavam do assunto e investi na profissional que sou. Fiz vários cursos na 
Escola da Vila, no Vera Cruz e em outros lugares, fui fazer pós na USP, 
totalmente desacreditada, e meu amigo F. me mandou o link e disse: “faça, 
isso vai te ajudar”. Realmente, meu trabalho foi aceito e eu comecei a ter 
confiança na potencialidade existente em mim. Por mais que eu ouvisse isso 
de minha coordenadora, eu, de verdade, ainda não acreditava na minha 
potencialidade. Hoje, ao narrar a minha história para vocês, sinto que este 
convite foi a porta de entrada para eu começar a investir em mim. 
 

André e Vieira (2006) apontam que os saberes mobilizados pelos 

coordenadores no exercício de seu cotidiano são saberes plurais, originários de 

diversas fontes: sociais, afetivas, técnico-profissionais, experienciais, curriculares e 

interpessoais. Ana Carolina foi constituindo-se coordenadora já sendo coordenadora, 

e a consciência de todos os saberes implicados a essa função foi sendo aos poucos 

integrada. 

Em relação à formação do coordenador pedagógico, Placco, Almeida e Souza 

(2015), ao evidenciarem os resultados da pesquisa realizada em 2010 e 201115, 

apontam que os participantes reconhecem que sua formação inicial e atual é 

inadequada e que há especificidades da função do coordenador que precisariam ser 

trabalhadas. Os profissionais da educação que atuam como coordenadores 

pedagógicos não têm tido a sua formação atendida, apontam Souza e Placco (2017, 

p. 14): 
Reconhecemos que a formação que permitiria ao CP exercer a ação 
formadora não tem sido atendida satisfatoriamente, seja em nossos cursos 
superiores, seja nas formações continuadas oferecidas nos diferentes 
sistemas de ensino. 
 

Um elemento destacado pelos coordenadores como uma das marcas que os 

constituem profissionalmente é o reconhecimento de que aquilo que foi vivido na 

infância faz-se presente em sua atuação profissional. Ana Carolina, em sua narrativa, 

                                                
15 A primeira fase da pesquisa, realizada em 2010, procedeu a um levantamento quantitativo, 
envolvendo 400 CPs de 13 estados brasileiros. A segunda fase compreendeu o aprofundamento 
da análise, com  aplicação de questionários, entrevistas  e um  painel com  especialistas. 
Disponível em: 
<http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/perfil-coordenadores-pedagógicos-05038.shtml>. 
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declarou que, em suas ações de coordenadora, reconhecia comportamentos que 

fizeram parte de sua infância. Igualmente, Artaud, após a narração de Pedro, 

explicitou para todos o quanto enxergava, nas ações desse parceiro de trabalho, o 

menino que ele havia narrado. Os excertos abaixo evidenciam essa marca: 
 
Aquela menina que corria, que andava, falava que não parava, é a 
coordenadora que agrega, que junta, que vai, que resolve, que volta. A 
criança que eu fui se faz presente na coordenadora quando atuo na formação 
dos alunos e do professor. (ANA CAROLINA) 
 
Você fala do menino, do ajudar, do acolher e você, como coordenador, 
também ajuda, ensina e acolhe. (ANA CAROLINA) 
 
Depois da narrativa do Pedro, eu consigo identificar vários comportamentos 
do Pedro criança na ação do coordenador que ele é hoje. A rapidez nas 
ações, a inquietude, o pensamento rápido. É muito legal conhecer tudo isso. 
(ARTAUD) 

 
Delory-Momberger (2006, p. 366) aponta a responsabilidade do grupo em 

“administrar as entradas em contato com as emoções e apelar para a 

corresponsabilidade do conjunto dos participantes no que diz respeito à explosão 

afetiva e emocional.” Nesse sentido, o cuidado com que os coordenadores 

apresentam um ao outro o que entenderam e sentiram da história narrada é um 

elemento comum e presente no grupo. 

Os motivos para permanecer na função de coordenador pedagógico foram 

manifestados em uma das sessões de trabalho, sendo apontadas razões de diferentes 

naturezas. 

Pedro elencou como motivos a possibilidade/desafio de fazer a diferença na 

vida do outro, a oportunidade de estar constantemente resolvendo problemas e o 

fascínio proporcionado pelo movimento que integra o dia a dia da escola. Afirmou 

ainda que, tomando como referência as suas faltas enquanto aluno, pode agora, como 

formador, antecipar aos professores iniciantes e/ou estagiários as faltas que eles 

possivelmente enfrentarão em sala de aula. 

Artaud, por sua vez, apontou, como fator de permanência na coordenação, a 

possibilidade de estabelecer uma parceria de construção com o outro. Complementou, 

afirmando: 
eu tenho uma função no mundo que está para além de mim, eu só vou 
conseguir ser alguma coisa, se aquilo que estiver fazendo puder envolver o 
outro. Para eu me sentir pertencente ao mundo, eu preciso estar com o outro, 
em uma relação. 
 

Sandra e Ana Carolina compartilharam de motivos semelhantes. Sandra 
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assinalou que além de ser um lugar extremamente intenso, é permeado por desafios. 

Ana Carolina apresentou como motivo de sua permanência a questão da riqueza das 

relações que se estabelecem ao ser coordenadora e, agregado a isso, o fato de que 

no espaço escolar sente-se desafiada a todo o momento, tanto no que diz respeito à 

resolução de problemas, quanto à atualização de sua própria formação. 

De acordo com Almeida e Placco (2009 apud PEREIRA, 2017, p. 89), as 

atribuições do coordenador pedagógico relacionam-se à articulação do Projeto 

Político Pedagógico da instituição em que estão inseridos, à formação dos professores 

e à possibilidade de transformação do contexto, a partir da reflexão crítica dos 

docentes e gestores. Ao analisar os motivos pelos quais os participantes desta 

pesquisa permanecem exercendo a função de coordenadores, percebe-se que as 

razões elencadas inserem-se nas atribuições apontadas pelas autoras citadas. 

O exercício da escuta de si possibilitou aos participantes a validação de seus 

saberes e dos saberes de seus pares. No exercício da sua função, o coordenador 

pedagógico envolve diversos saberes, e realizar uma composição englobando 

conhecimentos e ações de naturezas díspares exige uma sabedoria pessoal 

adquirida, como afirmam André e Vieira (2006). As autoras afirmam que 

provavelmente esses saberes têm sua origem na família, nas relações interpessoais, 

na formação profissional, na instituição e na experiência cotidiana. 

As marcas aqui declaradas compõem os profissionais que atuam no presente 

e no contexto institucional em que estão inseridos. Ao tomarem posse de suas 

histórias, tiveram a possibilidade privilegiada de reflexão e de tomada de consciência 

dos saberes que possuem, bem como da origem de algumas crenças e valores. 

Puderam sentir-se fortalecidos e empoderados por serem quem são e, por fim, tiveram 

a oportunidade de (re)elaborarem seus projetos futuros. 

4.6. Processo vivido: a narrativa e a escuta de si e do outro 
 

É a narrativa que faz de nós o próprio personagem de nossa vida e que dá 
história a nossa vida. Em outros termos, não fazemos a narrativa de nossa 
vida porque temos uma história; pelo contrário, temos uma história porque 

fazemos a narrativa de nossa vida. 
 

Delory-Momberger (2017) 
 

A abordagem (auto)biográfica, em um dos seus pressupostos, entende que o 

ser humano, em diferentes contextos e situações, autobiografa-se, quer narrando 

fatos de sua vida, quer refletindo sobre seu processo de autoformação. E, ao narrar- 
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se, tem a possibilidade de ressignificar experiências, vivências, aprendizagens, 

dando-lhes assim novo significado. 

Esta unidade temática pode ser comparada, metaforicamente, a um cenário 

que foi escolhido e cuidadosamente preparado, para que (res)significações, vivências 

e formação fossem possíveis de acontecer. Ela não responde diretamente à pergunta 

desta pesquisa, mas coloca luz sobre a importância de um projeto de formação 

pautado na história do sujeito, que pode potencializar e dar sentido à sua atuação 

profissional e pessoal. Sobre o método (auto)biográfico, Nóvoa e Finger (2014, p. 

23) esclarecem que ele permite que seja: 
[...] concedida uma atenção muito particular e um grande respeito pelos 
processos das pessoas que se formam: nisso reside uma das suas 
principais qualidades, que o distinguem, aliás, da maior parte das 
metodologias de investigação em ciências sociais. 
 

A construção da narrativa oral necessitou de uma preparação prévia por parte 

de cada coordenador, a fim de selecionar quais experiências seriam compartilhadas 

e quais não o seriam. Foi um trabalho solitário e que pode suscitar diferentes 

experiências. Sandra e Pedro declararam que esse processo foi diferente do que 

haviam planejado a priori, Ana Carolina necessitou de um tempo a mais para 

conseguir se organizar para a narração, e Artaud passou a noite em claro, revivendo 

suas experiências por meio de seus guardados. Para cada um deles, o (des)velar-se 

aconteceu já nessa primeira fase. Esse movimento pode ser compreendido melhor 

na fala dos participantes: 
No momento em que me ofereci para ser a primeira a narrar a minha 
história, senti-me muito confortável, segura e acreditando que seria muito 
tranquilo. Mas, para minha surpresa, no dia marcado, não foi assim como eu 
imaginava. Chegando próximo do horário, um aperto e uma emoção muito 
grande me invadiram. Inclusive, dificultando alguns episódios desta 
narrativa, mas, ao final, a sensação era de leveza e de uma enorme 
satisfação, porque o momento trouxe à tona outros episódios adormecidos, 
lembranças foram surgindo aos poucos, desencadeadas umas pelas outras, 
fatos de que nem eu mesma me recordava, mas que trouxe uma satisfação 
muito grande. (SANDRA) 

 
Ao escolher quais lembranças e experiências iria compartilhar com o grupo 
pensei: não, essa aqui deixa aqui comigo ainda, essa aqui eu quero falar. 
Por exemplo, o que aconteceu comigo e a professora de Português, eu não 
relatei a história toda, como aquilo se deu de verdade. Mas, assim, o fato de 
voltar, e rever tudo o que eu vivi me possibilitou, por exemplo, entender 
porque eu exijo uma dinâmica diferente que não sejam carteiras enfileiradas 
uma atrás da outra. [...] eu nunca olhei para a memória com essa intenção. 
(PEDRO) 

 
Sabe o que eu queria falar? Agora, depois de ouvir as duas narrativas, eu 
percebo que ainda não estou pronta. É, não estou pronta mesmo. Eu fiz um 
esquema, mas eu não estou pronta pra falar disso. É engraçado. Porque aí 
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eu me vi na história do Artaud, me vi um pouco na história da Sandra. Não 
sei o que eu vou ver de mim na história do Pedro, mas eu pego o meu 
esquema pra ler e vou colocando uma coisinha aqui, uma outra ali e toda 
vez que eu pego pra escrever, falo, “Puxa vida, será que eu preciso falar 
sobre isso?” E aí me vem uma vontade enorme de falar de tudo o que vivi e 
que me possibilitou ser quem eu sou hoje. (ANA CAROLINA)  
 
Ao preparar a minha narrativa, eu primeiro fiz uma lista de quais 
experiências queria trazer para o grupo e depois, na noite anterior ao dia da 
sessão, me deu uma vontade enorme de olhar minha caixa de guardados 
para certificar- me de que não havia me esquecido de nada. Eu comecei a 
olhar coisa por coisa e um filme começou a passar na minha cabeça. [...] já 
bem tarde da noite, minha filha foi me chamar, mas eu pedi que fosse 
dormir que ainda tinha coisas para fazer. Quando me dei conta, já estava 
amanhecendo e eu tinha revivido ali muitas coisas. Foi muito intenso todo 
esse processo. (ARTAUD) 

 
As narrativas de formação permitem aos participantes partilhar de experiências 

vividas no coletivo. Essa construção e alinhavo que vão sendo constituídos aos 

poucos, vão se integrando na memória do grupo e, também, na (re)construção 

individual de cada um. O saber individual e o saber coletivo entremearam-se e 

possibilitaram a elaboração de uma experiência formadora. Na voz de quem viveu 

intensamente essa formação: 
Isso aqui é uma construção identitária. Tem uma infinidade de fatores. Acho 
que não sou diferente das outras pessoas, mas eu acho que é um pouco 
diferente de mim. Eu precisei me construir e reconstruir. Passei muito tempo 
da minha vida me boicotando. Não me sentia bem com as coisas. Quando 
elas eram boas pra mim, eu sempre estragava, inconscientemente, porque 
eu achava que eu não era merecedor. Destruí muitas coisas por conta 
disso. Desculpa por ter me alongado tanto. Não. Não vou pedir desculpa, 
não, mas, assim, olha, eu precisava fazer esse retorno. Precisava fazer 
esse retorno de volta a mim mesmo. [...] Minha biografia recontada me 
coloca frente a mim mesmo, ser transformador e o ser agente da 
transformação. Reaviva esta potência do ser e do vir a ser coordenador. 
Posso dizer com certeza que muito do profissional de educação que hoje 
sou, devo à instituição e aos profissionais que têm atuado comigo nesse 
lugar. Tenho acreditado cada vez mais que “minha aldeia não tem território 
fixo, e minha tribo, assim como minha aldeia, estará onde eu e meu coração 
estiverem. Muito obrigado pela oportunidade e convívio. (ARTAUD) 
 
As quatros histórias que escutamos, os enredos todos entrelaçam-se e se 
distanciam. Depois volta de novo e daqui a pouco tá todo mundo junto de 
novo. Algumas marcas estão em lugares diferentes, mas, talvez sejam da 
mesma natureza. A educação permeia tudo isso, o valor que, independente 
que seja familiar ou não, ele é individual. O valor que cada um de nós 
atribuiu à leitura, atribuiu ao aprender com o outro, a estar disposto em 
aprender com o outro e os momentos de dificuldade, o quanto foram 
importantes para cada um de nós, cada um na sua proporção. Cada um 
passou por aquilo que aguentava. E o quanto eles foram importantes para 
dar essa guinada para uma próxima etapa, uma reconstrução muitas vezes. 
Falando sobre isso, lembrei-me do texto do Arroyo - Imagens Quebradas - 
fazendo uma comparação, só que em um outro contexto. Mas assim, o 
quanto nós todos precisamos quebrar, reconstruir essa imagem de pessoa. 
Não estou falando nem do professor, mas o quanto as situações do dia a 
dia, a gente teve que olhar para elas e reconstruí-las. É um movimento de 
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vai e volta. (PEDRO) 
 [...] compartilhar a minha história com esse grupo, me fez pensar na 
oportunidade que nos foi proporcionada. Retomarmos a história de nossas 
vidas como um filme, recheada de emoções, muitas coisas boas vividas e 
outras nem tanto. Foi um momento único, pois não me recordo, em 
momento algum da minha trajetória, de ter tido a chance de contar fatos tão 
marcantes. Tenho certeza de que, ao narrar a minha história, um canal foi 
estabelecido com esse grupo, uma união, difícil até de explicar. São 
detalhes da minha vida, narrados dentro de uma cronologia, nunca 
declarados por mim a ninguém. [...] Então hoje eu sei que muito das coisas 
que faço ou como faço, foram exemplos que eu tive de pessoas que 
participaram da minha vida e me deixaram valores e modos de atuação que 
eu incorporei na minha maneira de agir. (SANDRA) 
 
Fiquei muito comovida em participar de tudo isso, principalmente por me 
ouvir narrando sobre mim mesma e a constituição deste grupo. Olhar para 
estas pessoas e conhecê-las e saber que faço parte da história delas, é 
incrível. É, eu fiquei feliz, eu acho que foi isso, eu faço parte da história 
deles. Eles fazem parte da minha história, porque isso é formação. Eu saio 
daqui diferente. [...] E olhar pra mim? Eu nunca fiz esse exercício, de olhar e 
me valorizar e reconhecer que há valores. É muito bacana olhar para tudo 
isso. Eu fiquei muito feliz com esse trabalho e só fui ter toda essa 
consciência ao fazer o meu roteiro porque eu ri, eu chorei, eu falei. (ANA 
CAROLINA) 

 
Os excertos acima expressam a forma como cada um transformou a 

experiência vivida em uma experiência formadora; como cada um, a seu modo e 

possibilidade, pôde integrar o vivido à sua percepção de si e do mundo. Josso (2010, 

p. 175), ao refletir sobre o papel transformador das narrativas, relaciona a 

possibilidade de transformação à experiência vivida, em uma pesquisa-formação 

dessa natureza: 
A hipótese do poder transformador está indissociavelmente ligada ao 
conceito de experiência formadora, segundo o qual qualquer prática deixa 
traços; que toda tomada de consciência cria novas potencialidades; e que a 
transformação é um processo que se desdobra em razão de um caminhar 
interior mais ou menos consciente de se tornar visível para o outro. 
 

O grupo reflexivo foi constituído por pessoas que trabalham na mesma 

instituição e, portanto, já se conhecem. Merece destaque o fato de relatarem que, 

mesmo convivendo por tantos anos, desconheciam-se uns aos outros. A partir das 

narrativas, tiveram a possibilidade de olhar para o outro, a partir do lugar narrado, ou 

seja, do lugar que o outro ocupa naquele momento. A surpresa e o encantamento 

foram declarados: 
As coisas só acontecem porque tem um duplo e o duplo não é aquela sua 
imagem, um espelho que reproduz aquilo que você faz. O duplo é quando 
você encontra, no outro, a tal da reverberação daquilo que você está 
fazendo, quando você toca. E o que se constituiu aqui foi esse duplo. 
Mesmo todos nós nos conhecendo, de verdade ninguém conhecia a história 
de ninguém; neste espaço, as pessoas se despiram. Despiram-se de todos 
os aspectos, de todas as máscaras, no sentido da persona mesmo, de 
trazer para si; foi catártico, não tem como dizer que não foi, e é bem isso. E 
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a sensação de me reconhecer e conhecer um pouquinho de cada um é 
engrandecedora (ARTAUD). 
 
A sua narração só mostra o quanto você foi se fortalecendo a cada 
momento. Entende? Cada momento que você tinha que reviver essa 
frustração e a enfrentava, você só fortalecia. E foi o Artaud se fortalecendo 
que teve condições de lidar com todas as necessidades. Penso que você 
trouxe a caixa de guardados para nos mostrar, porque queria que nós 
tivéssemos a chance de conhecê-lo deste jeito. O que você acha? 
(SANDRA). 

 

As narrativas e o grupo reflexivo possibilitaram, também, que os 

coordenadores pudessem enxergar o lugar que o outro pode ocupar em sua 

constituição. Josso (2010, p. 87) chama a atenção para a impossibilidade de 

existência independente de outrem, paradoxalmente ao desejo de existir apesar de 

outrem. Nas palavras da autora: 
 [...] o lugar do outro como revelador de mim mesmo e como tendo uma 
visão redutora do eu. Esse outro que acolhe a minha diferença e que a 
ameaça, cuja presença oscila entre o medo de se afirmar e o medo de não 
poder fazê- lo. 
 

Esta pesquisa-formação proporcionou aos participantes uma possibilidade de 

recordar-se de si mesmo, numa partilha com outros, bem como na diferenciação e 

na identificação com as recordações dos outros, como declara Josso (2010). 

Os atos de (re)fazer e (re)viver as histórias que permearam esse grupo 

reflexivo possibilitaram a aproximação ao que Nóvoa (2013) propõe em relação à 

indissociação entre pessoa e profissional. Aproximar-se dos motivos pelos quais 

cada um dos coordenadores adentrou-se nos caminhos da educação; entender de 

que forma a atuação profissional é permeada por características pessoais e 

familiares; compreender a quais valores e princípios esses profissionais aderem e 

quais eles incorporam no seu cotidiano, são elementos que constituíram a 

interpretação e compreensão acima descritos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS: 
CAMINHOS POSSÍVEIS NA (RE)CONSTRUÇÃO DE SI 

 
Somos uma espécie intersubjetiva por excelência. Isso é o que nos 

permite “negociar” os significados quando as palavras perdem o 
mundo. 

Jerome Bruner (2001) 
 

Volto à primeira pessoa da narração, assim como no capítulo I: sinto-me, 

agora, autorizada para isso. Ao iniciar o último capítulo da minha dissertação, pensei 

em como seria difícil traduzir para a escrita tudo que vivenciei, (re)construí e a que 

atribuí sentidos, durante os dois anos em que esta pesquisa foi sendo construída. O 

trecho acima explicita a difícil tarefa de abarcar na escrita toda a riqueza de sentidos 

e emoções vividas. 

Inicio agora um caminho de volta, um movimento de olhar para um passado 

recente, a partir das significações construídas no presente. Um caminho que me 

possibilita, hoje, resgatar e identificar marcas deixadas, enquanto mestranda, que 

estão imbricadas na constituição da pessoa que sou e estou. A primeira delas foi 

descobrir que havia uma oportunidade de formação de adultos, partindo da história 

de vida de cada um deles. O entrelaçamento de memória, formação, experiências de 

vida e, por fim, de (res)significações tornou-se uma descoberta que fez todo o 

sentido para a minha busca na academia. 

Escrever é aceitar arriscar-se aos conflitos das interpretações Esta primeira 

marca descrita, para muitos, pode parecer insignificante ou comum, mas para mim 

faz todo o sentido. Pude, na academia, ter o privilégio de estudar em profundidade 

um tema que ecoava tanto na minha pessoa quanto na profissional que sou. Mais 

uma vez, Nóvoa (2013) se faz presente – não há separação entre pessoa e 

profissional. Nesse movimento, reencontrei-me com alguns conceitos da 

fenomenologia e com um posicionamento que sempre tive frente à vida: acreditar na 

potência e na possibilidade que o sujeito tem de se (res)significar. 

Ao retornar pelo caminho trilhado, encontro-me novamente às voltas com a 

questão que me levou a escolher (ou ser escolhida, talvez) ao tema desta pesquisa: 

marcas da história de vida na constituição profissional do coordenador. Quanto esse 

tema representa a minha própria constituição? Quanto esse tema fala de mim? 

Depois do percurso vivido nestes dois anos, afirmo que a relação existente entre 

tema e pesquisadora é direta. 
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Este estudo permitiu-me reconhecer e valorizar as experiências vividas, 

contadas e recontadas pelos coordenadores pedagógicos nas sessões de trabalho, 

e sobre as quais realizaram um trabalho de coinvestimento no grupo reflexivo, o que 

lhes permitiu transformá-las em experiências formadoras e possibilitadoras de um 

alargamento do conhecimento de si, do outro e do ambiente de trabalho profissional 

na perspectiva do que pode vir a ser. 

De forma bastante tímida, sem ainda ter a noção do tamanho e profundidade 

que este estudo requer, iniciei minhas reflexões partindo da narrativa da minha 

história. Foi uma escrita que apresentou várias idas e vindas; à medida que relia o 

texto, eu sentia a necessidade de acrescentar ou retirar algo. Foi um processo muito 

intenso no que diz respeito ao resgate da minha constituição profissional. Aos 

poucos, fui me soltando e adentrei-me ao universo teórico e acadêmico. Busquei 

teóricos e profissionais que me abrissem portas para que eu pudesse entender como 

as experiências de vida, ao serem narradas, têm a possibilidade de tornarem-se 

dispositivos de formação. 

Inspirada nos pressupostos de Placco e Souza (2006) acerca da 

Aprendizagem do adulto professor, permeada pelas questões da memória e da 

constituição identitária, iniciei o diálogo com os teóricos que defendem e apresentam 

a abordagem (auto)biográfica. Dessa forma, a parceria aconteceu de forma 

instantânea: posicionamento pessoal frente ao saber do outro; teoria relacionada à 

aprendizagem do adulto e pesquisa-formação no meu próprio universo de trabalho, 

com coordenadores pedagógicos de diferentes segmentos. 

Dessa forma, esta pesquisa objetivava identificar experiências vivenciadas 

pelo coordenador pedagógico, em um grupo reflexivo, por meio de narrativas que 

contribuíssem para a sua atuação enquanto formador de professores e que 

constituíssem o profissional que se apresenta hoje. O processo de (re)conhecimento 

e fortalecimento de si foi vivenciado nas sessões de trabalhos. Encontrei amparo 

científico nos teóricos Ferrarotti (2014); Nóvoa (2013, 2014); Passeggi (2010, 2011, 

2015, 2016, 2017); Souza (2004, 2006, 2014); Delory-Momberger (2006, 

2011, 2012, 2016); Josso (2008, 2010, 2014); Almeida e Placco (2009); Placco, 

Almeida e Souza (2011, 2015).  

Três propósitos elencados no início desta pesquisa serviram como 

norteadores do estudo: 1) identificação do que narram os coordenadores 

pedagógicos em relação a sua experiência pessoal e profissional; 2) explicitação, a 
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partir das narrativas, das aprendizagens vivenciadas na sua trajetória profissional; 3) 

identificação das aprendizagens sinalizadas pelos coordenadores como sendo 

desencadeadas pela experiência formadora no grupo reflexivo. 

À medida que buscava o sentido do que foi vivido nas sessões de trabalho, 

deparava-me com as quatro narrativas produzidas pelos coordenadores e com a 

textualização das reflexões produzidas no contexto do grupo. Saberes de diversas 

ordens e histórias de vida permeadas por lembranças da infância, da família, da 

escolha da profissão, do mundo acadêmico e do ingresso na vida profissional. 

Foram muitas histórias narradas e muita emoção suscitada. Fiz um esforço 

cognitivo e afetivo para lê-las e relê-las, com a intenção de compreender o sentido 

de toda a efervescência que estava ali, com muita delicadeza e cuidado, pois o que 

estava nas minhas mãos eram as histórias de cada um dos profissionais que 

aceitaram o desafio de adentrar-se neste percurso ao meu lado. 

A análise compreensiva-interpretativa, proposta por Souza, possibilitou-me a 

confirmação de que seria possível realizar um estudo, reconhecidamente 

acadêmico, sem a fragmentação da história narrada. Novamente, voltei a ler as 

narrativas de cada um dos coordenadores, assim como as anotações que 

compuseram o diário de campo, imersa em movimento de escuta sensível e atenta. 

Esse processo contou também com a leitura e releitura das fontes teóricas, para que 

eu tivesse condição de realizar o cruzamento individual e coletivo das narrativas dos 

coordenadores e de elaborar um mapeamento de significações e unidades temáticas 

de análise. 

Todo esse percurso possibilitou a eleição de seis unidades temáticas: infância 

e início da escolarização; vínculos interpessoais; momentos de ruptura; escolha da 

profissão; coordenação pedagógica e a narrativa de si e do outro. A leitura analítica 

e a interpretação temática tiveram como objetivo a reconstituição do conjunto de 

narrativas, no que se refere à representação e agrupamento, por meio das unidades 

temáticas de análise, a fim de apreender sutilezas, subjetividades, diferenças e 

regularidades históricas que comportam e contêm as fontes (auto)biográficas. 

Mesmo após a definição das unidades e dos excertos já separados e 

agrupados, tive que voltar à leitura das narrativas em sua íntegra, por diversas 

vezes. 

Esse retorno foi necessário a fim de esclarecer registros e articulações 

dialéticas das leituras temáticas e interpretativas, no processo de escrita e 
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compreensão de percursos, trajetórias e experiências de vida dos coordenadores, 

mediante o agrupamento de unidades de significações. 

A construção dos critérios de análise nasceu após as leituras dos excertos, já 

agrupados. Foi em decorrência, novamente, de uma leitura atenta, que pude 

compreender a trama composta pelos excertos, pela narrativa na sua íntegra e pelas 

anotações do diário de campo. Essa composição foi norteada pela pergunta que 

pauta esta dissertação: quais experiências formadoras do processo de constituição 

profissional do coordenador pedagógico revelam-se nas narrativas produzidas em 

um contexto de um grupo reflexivo? 

A ética e o respeito pelas narrativas dos coordenadores estiveram presentes 

em todos os momentos deste estudo, principalmente na etapa da análise. Mesmo 

que eu tenha utilizado os excertos, aqui entendidos como unidades de análise 

temática, para agrupar as experiências contempladas nas narrativas, as histórias 

foram garantidas em relação à totalidade de seus conteúdos. 

(Re)trilhando o caminho da pesquisa, passo agora para a declaração de uma 

parcela de tudo o que vivemos e (res)significamos no grupo que foi constituído. Um 

grupo que, ao ser formado, trouxe a cumplicidade, o respeito, o desejo de formar-se 

e a entrega como elementos de sua composição. Retomo o termo parcela, utilizado 

no início deste parágrafo, para ratificar a impossibilidade de evidenciar na escrita 

todo o aprendizado e emoção experienciados durante esta pesquisa-formação. 

Ao buscar na memória imagens, cores e experiências vividas na infância, os 

coordenadores puderam viver e/ou (re)viver emoções antagônicas: a alegria por 

vezes misturou-se à tristeza; a presença à saudade; e o prazer, por vezes, 

transformou-se em dor. A infância tem esse poder, de se fazer presente na 

ausência, tanto para nos alegrar quanto para nos entristecer. 

Como marcas trazidas dessa fase estão o acolhimento ou a falta dele em 

situações decisivas; o espaço como um importante elemento do currículo; o valor 

atribuído à educação pelos familiares e o papel afetivo da família no incentivo à 

escolarização. A constatação de que muitas das atitudes narradas ou afetos trazidos 

estão presentes ou compõem os adultos que são, possibilitou aos coordenadores 

uma compreensão maior de si e dos parceiros com quem trabalham. 

A relação interpessoal é um elemento essencial na constituição do sujeito e, 

quando essa relação vincula-se a pessoas que são modelos fortes, tanto de atuação 

quanto de ideia de pertencimento, ela se torna imbricada aos processos de 
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formação. Essa marca foi evidenciada pelas narrativas dos coordenadores, ao 

trazerem à tona experiências em que os vínculos interpessoais com a família e com 

profissionais da educação reverteram-se em potentes aprendizagens. 

Ao analisar a unidade temática relacionada aos vínculos interpessoais, as 

aprendizagens explicitadas pelos coordenadores, voltadas à família, pautaram-se na 

valorização e respeito pela educação; valores e princípios éticos e saberes que 

incluem posicionamentos frente à vida. O sentimento de gratidão, principalmente aos 

pais, pode ser lido na oscilação e no embargo da voz, nos momentos de narrarem-

se. 

Ainda na temática vínculos, a relação estabelecida com professores, tanto do 

ensino básico quanto do superior, e, também com parceiros de trabalho – 

professores, coordenadores e diretores – apresentou-se como uma fonte efetiva e 

potente de aprendizagens. O encantamento, o compromisso com o outro, o afeto, o 

acolhimento no início da carreira, a importância de ser escutado e, por fim, ser 

olhado com olhos permeados de credibilidade, foram as aprendizagens suscitadas 

nas narrativas dos coordenadores. No momento em que fui analisar os vínculos 

relacionados aos profissionais da educação, pude revalidar a força que os processos 

e o espaço educativo têm. Foi um dos momentos em que minha escolha de vida em 

trabalhar com e na educação foi nutrida. 

Nesta dissertação, meus aprendizados foram muitos. Tento aqui enumerá-los 

no decorrer destas considerações finais: um deles foi entrar em contato com a força 

do ato de narrar-se. A narrativa, dentre outras possibilidades, remete-nos a um lugar 

de escritor de nossa história. E, enquanto escritor, é possível acrescentar ou suprimir 

elementos do meu enredo e ter o privilégio de (re)viver emoções guardadas em um 

passado, com a força e a inteireza do presente. Constatar, validar e viver esse 

processo foi um (re)posicionamento que tive – enquanto pessoa, profissional e agora 

pesquisadora – frente à vida. 

Movimentos de ruptura também suscitaram marcas na constituição 

profissional dos coordenadores bem como aprendizagens relacionadas à 

importância de entender o outro inserido em seu contexto, em sua história; a 

necessidade do olhar atento e permeado de credibilidade, o lugar que o professor 

pode ocupar na vida de um aluno e o resgate dos comportamentos relacionados à 

humanidade, foram evidenciados em suas narrativas. 

Penso que a escolha pela docência é uma escolha de posicionamento de ser 
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e estar no mundo, de acreditar no outro e nas possibilidades que ele tem de se 

reinventar a todo instante e, assim, contribuir e atuar na construção de uma 

sociedade mais justa e igualitária. Ouvir as aprendizagens e os motivos pelos quais 

a vida impulsionou os coordenadores a trilharem o caminho da educação foi, mais 

uma vez, a confirmação desse posicionamento. As marcas suscitadas nessa 

unidade temática revelam-se na valorização que os coordenadores atribuem ao 

profissional da educação, vinculada à ideia de compromisso social e humano que 

integra as atitudes e condutas frente à formação e convivência com os professores 

com quem estabelecem uma relação de parceria e de trabalho. 

Ser coordenador pedagógico significa, dentre tantas e tantas outras coisas, 

assumir um compromisso com muitos outros – professores, alunos, comunidade de 

pais, diretores. Significa, também, manter um compromisso com a sua crença em 

relação ao papel ocupado pela educação em sua trajetória profissional. Ficou 

evidenciado, nas sessões de trabalho, que a constituição profissional dos 

coordenadores pedagógicos, participantes desta pesquisa, está permeada por 

valores e crenças vividos na infância e pelas relações estabelecidas por parceiros de 

trabalho e professores. E o que os mantém nessa função é o encantamento e o 

compromisso com a aprendizagem de um adulto que está implicado diretamente no 

processo de desenvolvimento de crianças e jovens. Assim a comunidade de 

aprendizes se movimenta: professores responsáveis por crianças e jovens; 

coordenadores pedagógicos corresponsáveis pelas aprendizagens dos professores; 

e coordenadores pedagógicos sendo nutridos pelo desafio de propiciar situações 

potentes e desafiadoras para as crianças e para os jovens. 

A última unidade temática foi a explicitação do papel que a narrativa ocupou 

nesta pesquisa-formação. Os coordenadores pedagógicos aderiram à proposta 

desta dissertação logo na primeira sessão; o desafio de adentrar-se à história vivida 

foi aceito por todos. As narrativas favoreceram a formação em uma perspectiva 

individual e coletiva, em que puderam refletir, questionar, narrar, dialogar, 

(res)significar o vivido, atribuir um sentido e construir novos saberes. 

Em uma das sessões de trabalho, um dos coordenadores explicitou, ao final 

da sua narrativa: “Obrigado pela oportunidade de ter me encontrado comigo de 

novo”. Essa declaração evidencia o lugar que pode ser ocupado pela narrativa em 

processos formativos. Ressalvo essa afirmação, utilizando a palavra pode, porque, 

assim como aponta Delory-Momberger (2011, p. 340): 
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quem faz a narrativa de sua vida não descobre uma história que teria ignorado 
até então e repentinamente é revelada. Não há um sentido oculto, 
preexistente, que a narrativa vem desvendar. Não há história nem sentido 
antes que a narrativa construa a história e estabeleça o sentido, e sempre de 
forma provisória e inconclusiva. 
 

A forma como cada um transformou a experiência vivida em uma experiência 

formadora, como cada um, a seu modo e possibilidade, pôde integrar o vivido à sua 

percepção de si e do mundo foi mais uma das aprendizagens que esta pesquisa 

proporcionou-me. Desse modo, assim como deve ser em um grupo, os participantes 

implicaram-se nas aprendizagens uns dos outros, contribuíram para o processo de 

percepção de si e, por fim, validaram saberes e afetos. 

Chegando quase ao final destas considerações, arrisco-me a inferir que a 

profundidade desta pesquisa poderia ter sido ampliada caso eu tivesse tido, no início 

do meu estudo, a visão da complexidade teórica e emocional requerida neste 

empreendimento acadêmico. Hoje, como afirmei no início desta parte, retomo o 

caminho trilhado e, ao fazê-lo, consigo perceber lacunas que poderiam ter sido 

preenchidas ou nem mesmo deixadas: aportes teóricos mais sólidos, procedimentos 

adotados nas sessões de trabalho mais adequados à situação e, por fim, profundidade 

na análise. 

A sensação de falta, uma sensação que por vezes impulsiona e, por outras, 

paralisa, neste caso, remete-me a um movimento de continuidade. Um desejo de 

perseguir na investigação relacionada à constituição profissional do coordenador 

pedagógico. Dessa forma, aprofundando-me nessa constituição identitária, arrisco-me 

a afirmar que possa contribuir para a proposição de projetos de formação dirigidos a 

esses profissionais, nos quais suas atribuições e história de vida ganhem relevância. 

A palavra afeto permeou a trajetória de toda esta dissertação – afeto no sentido 

proposto por Larrosa (2017), de ser afetada, de ser modificada. O processo da 

pesquisa que me suscitou emoções tão contraditórias; as relações estabelecidas com 

os professores doutores (e, antes de tudo, seres humanos) que me proporcionaram 

momentos de intenso e profundo aprendizado; o encontro com os teóricos que 

desvelaram a magnitude que é o universo do desconhecido; e, por fim, a oportunidade 

de ser novamente aluna e estabelecer vínculos de parceria e de amizade, todo esse 

movimento de intensa aprendizagem e de significativos encontros revelam-se hoje em 

marcas presentes na minha constituição. 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(DECRETO nº 93.933 DE 14/01/87; RESOLUÇÃO CNS Nº 196/96) 

 

Pesquisa: Marcas da História de Vida na Constituição Profissional do Coordenador 

Pedagógico 

 
Este formulário de consentimento tem por objetivo informar-lhe sobre esta 

pesquisa, para a qual você é convidado a participar, bem como ter sua autorização 

explícita para realizá-la. 

Espera-se, através deste, oferecer-lhe uma ideia básica sobre a pesquisa e o 

que a sua participação envolverá. Se você deseja mais detalhes sobre algo 

mencionado aqui, ou informações não incluídas, sinta-se à vontade para perguntar. 

Por favor, leia cuidadosamente esse formulário e as informações aqui 

contidas. 

 

JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: 
Este projeto de pesquisa, a ser realizado nos anos 2018/2019, vincula-se ao 

CEPID – Grupo de Pesquisa: Contexto Escolar, Processos Identitários da Formação 

de Professores e Alunos da Educação Básica – dos Programas de Estudos Pós- 

Graduados em Educação: Psicologia da Educação e em Educação: Formação de 

Formadores, da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), 

respectivamente, nas linhas de pesquisa Processos Psicossociais na Formação de 

Professores e Desenvolvimento Profissional do Formador e Práticas Educativas. As 

pesquisas do grupo agregam estudos e projetos de mestrado, doutorado, pós- 

doutorado e iniciação científica, relacionados à Formação de Professores e 

Movimentos Identitários de Professores, que têm oferecido os aportes teórico- 

metodológicos às investigações desenvolvidas. Nessa direção, a pesquisa visa 

identificar quais experiências formadoras do processo de constituição profissional de 

coordenadores pedagógicos revelam-se nas narrativas produzidas em um contexto 

de um grupo reflexivo. A metodologia constitui-se por sessões de trabalho que balizam 

a produção das narrativas e as reflexões produzidas no grupo de profissionais, de 

modo que integram o corpus de análise as narrativas de experiência dos 

coordenadores e um diário de campo da pesquisadora que contém as reflexões 
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realizadas no/pelo grupo reflexivo. 

RISCO OU DESCONFORTO: Não há risco associado à aplicação do 

questionário nem às narrações solicitadas, mas se, em algum momento, você se 

sentir desconfortável, pode solicitar a suspensão de sua participação. 

SIGILO: Os nomes dos participantes estarão em absoluto sigilo. Todas as 

informações obtidas na pesquisa serão utilizadas apenas para a análise científica dos 

dados. 

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E 

GARANTIA DE SIGILO: Você será esclarecido (a) sobre a pesquisa em qualquer 

aspecto que desejar. Você é livre para recusar-se a participar, retirar seu 

consentimento ou interromper a participação a qualquer momento. A sua 

participação é voluntária. 

CUSTOS DA PARTICIPAÇÃO, RESSARCIMENTO E INDENIZAÇÃO POR 

EVENTUAIS DANOS: A participação no estudo não acarretará custos para você e não 

será disponível nenhuma compensação financeira adicional. 

 
Declaro ter recebido as devidas explicações quanto aos objetivos e 

procedimentos da pesquisa intitulada Marcas da História de Vida na Constituição 
Profissional do Coordenador Pedagógico. 

Declaro ainda estar ciente de que a participação é voluntária e concordo que 

minha desistência poderá ocorrer em qualquer momento sem que ocorram 

quaisquer prejuízos. 
 

 
 

Participante Data 
 
 
Orientadora: Profª Drª Vera Maria Nigro de Souza Placco  
RG nº 3.286.708 - 6. 
Telefone de contato: (11) 3670 8527 / (11) 3670 8060  
Pesquisadora: Simone Pannocchia Tahan 
RG nº 17.846.810-1 
Telefone de contato: (11) 4967-9500  
Data:  /  /____ 
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APÊNDICE B – PERFIL BIOGRÁFICO DO GRUPO 
 

 
  

 
Nome 
fictício 

 

Idade 

 

Formação Tempo de 
Formação 

Tempo de atuação 
como 

Coordenador 
Pedagógico 

 
 
 

Ana 
Carolina 

 
 
 

46 

Pedagogia - Habilitação em 
administração escolar Faculdade 

Integradas Guarulhos - 2000 

Curso de Especialização Ética, 
Valores e Cidadania na Escola 

USP - 2011 

8 anos 

 
 

Desde jan. 2010 
Coordenadora 

Pedagógica 
Fundamental I 

 
 

Sandra 

 
 

49 
Magistério 

Licenciatura em Pedagogia 
Faculdades Integradas 

Guarulhos 

6 anos 
(Magistério e       
Pedagogia) 

Desde jan. 2013 
Coordenadora 

Pedagógica 
Fundamental I 

 
 
 
 

Pedro 

 
 
 
 

32 

Bacharelado e Licenciatura em 
Matemática 
UEL - 2007 

Mestrado em Educação 
Matemática - PUC-SP 2010 

Doutorado em Educação 
Matemática - PUC-SP 2016 

Pedagogia - FPSJ - 2018 

12 anos (após o 
término da 

licenciatura) 

 
Jun. 2010 

a dez. 2011 
 

Desde jan. 2015 
Coordenador 
Pedagógico 

Fundamental II 

 
 
 
 

Artaud 

 
 
 
 

55 

 

Magistério 

Licenciatura e Bacharelado 
em História Faculdades 
Integradas Guarulhos 

2 anos formação 
magistério 
incompleta 

 
3 anos formação 

universitária 
. 

 
De 2014 a 2016 

Coordenação 
de área 

 
Desde 2017 

Coordenador 
Pedagógico 
Ensino Médio 
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APÊNDICE C – NARRATIVA DE EXPERIÊNCIA SANDRA 

 
No momento em que me ofereci para ser a primeira a narrar a minha história 

profissional, senti-me muito confortável, segura e acreditando que seria muito 

tranquilo. Mas para minha surpresa, no dia marcado, não foi assim como eu 

imaginava. Chegando próximo do horário da apresentação, um aperto e uma emoção 

muito grande me invadiram, inclusive dificultando alguns episódios desta narrativa, 

mas ao final, a sensação era de leveza e de uma enorme satisfação, porque o 

momento trouxe à tona outros episódios adormecidos, lembranças foram surgindo aos 

poucos, desencadeadas umas pelas outras, fatos de que nem eu mesma me 

recordava, mas que trouxeram uma satisfação muito grande. 

Compartilhar a minha história com esse grupo me fez pensar na oportunidade 

que nos foi proporcionada. Retomarmos a história de nossas vidas como um filme, 

recheada de emoções, muitas coisas boas vividas e outras nem tanto. Foi um 

momento único, pois não me recordo, em momento algum da minha trajetória, de ter 

tido a chance de contar fatos tão marcantes. 

Tenho certeza de que, ao narrar a minha história, um canal foi estabelecido 

com esse grupo, uma união difícil até de explicar. São detalhes da minha vida, 

narrados dentro de uma cronologia e nunca declarados por mim a ninguém. 

Aos onze anos, iniciei como auxiliar de sala no maternal, e assim foram por 

quatro anos. Tudo começou com um convite da diretora da escola onde eu estudava 

desde pequena. No quinto ano, precisei sair, por questões financeiras, e por um ano 

estudei no estado; um incômodo muito grande por parte dos meus pais. Caso meus 

pais concordassem, eu conseguiria pagar a mensalidade por meio do meu trabalho, 

e assim ela ajudaria a minha família e eu continuaria estudando onde eu queria. Em 

conversa em casa, meus pais me questionaram a esse respeito e eu mais do que 

depressa concordei. 

Essa experiência foi decisiva na minha vida, hoje tenho total clareza disso. 

Concluí nessa mesma escola o ginásio e fiz o primeiro ano do colegial e optei pelo 

magistério. 

Era momento de partir. Fui para uma escola estadual central cursar o 

magistério e, para realizar os estágios solicitados no curso, parei de trabalhar e, logo 

que me formei, arrumei meu primeiro emprego como professora. Mas como já tinha 

experiência como auxiliar e referência de uma boa escola, logo me desliguei dessa 



 122 

instituição, por não atender às minhas expectativas de recém-formada. 

Nesse período, eu tinha muitas dúvidas sobre que rumo seguir, fiz desenho de 

moda, cheguei a prestar vestibular para publicidade, passei em letras, fiz um ano de 

psicologia e afinal me descobri na Pedagogia, que pode ser que eu tenha pretendido 

negá-la por muito tempo. 

No mesmo período fui contratada num colégio onde trabalhei por seis anos, o 

dia todo, dobrava período. Nesse colégio fui adquirindo experiência e acabei sendo 

convidada pela diretora na época para realizar um projeto por dois anos no estado, 

num colégio em que ela também era diretora, com grupos de estudo. Nessa época 

eram três períodos de trabalho. 

Tive oportunidade de realizar uma entrevista numa outra escola, que era um 

sonho, um sítio com um espaço lindo, proposta diferenciada, e quando notei, fazia 

parte do corpo docente. Aos poucos fui me tornando uma professora experiente, 

mais confiante, com mais conteúdo, com mais histórias. Lá permaneci por cinco 

anos, me desligando da escola anterior por não acreditar mais na proposta de 

trabalho deles. 

Foram cinco anos de muita aprendizagem, mas a escola começou a enfrentar 

problemas financeiros, por falta de uma boa administração, e aos poucos eles foram 

fechando salas e precisei me desligar. Nessa época, uma professora que também 

estava se desligando conseguiu uma oportunidade de entrevista para nós no colégio 

B., e por trabalharmos numa proposta construtivista, e o B., naquele momento, 

também estava passando por transformações, fomos contratadas. 

Imediatamente assumi na unidade dois uma turma de primeiro ano, no 

período da tarde. 

Foi um ano de muitas descobertas, ajustes, muita dedicação. Eu queria muito 

que desse certo e por isso, trabalhando no período da tarde, fui muitas vezes ao 

período da manhã para aprender com os professores mais experientes. 

No fim do ano, fui chamada para uma avaliação muito positiva do meu 

trabalho e, ao ser questionada se ganhasse um segundo período, se a qualidade do 

meu trabalho permaneceria a mesma, não hesitei e assumi um segundo período. Foi 

um sonho realizado com muito esforço, dedicação e muito estudo. Onde estou até 

hoje, vinte e quatro anos… 

Realizei no B. todas as formações propostas, cursos oferecidos dentro e fora 

do colégio. Não perdia uma oportunidade de crescimento. Dei aula em todos os anos 
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do Fundamental I, nas duas unidades desse segmento. 

Participei de muitas mudanças e vários focos de estudos, seja em língua, 

matemática… Estive com profissionais renomados, por intermédio do colégio. 

Colaborei na produção de muitos materiais para o colégio. 

Participando desse grupo de docentes, colaborei em muitas tomadas de 

decisões. Mas nunca escondi que almejava a coordenação ou mesmo uma direção, 

afinal havia feito pedagogia, o magistério já me habilitava como professora. 

No final de 2012, fui chamada pela direção pedagógica e recebi o convite para 

integrar o grupo de coordenadores. Agora outros desafios viriam. Se como professora 

sempre fui muito organizada, responsável e compromissada, sabia que não seria 

fácil essa nova etapa como coordenadora, porque me conhecia. 

Estar na coordenação de um colégio como o B. é um privilégio, são inúmeros 

os desafios diariamente, mas a satisfação é gigante. A oportunidade de poder 

integrar esse grupo que estuda muito, trabalha incansadamente por uma educação 

de qualidade me deixa muito feliz. Nossa equipe não para, busca o melhor em cada 

uma de nossas ações e somos extremamente críticos. Mas é assim que a cada dia 

melhoramos o nosso trabalho. 

Tenho certeza de que, ao ter concordado em ser auxiliar no passado, eu já 

estava dando os primeiros passos para a coordenadora que sou hoje, e agradeço 

aos meus pais em especial por terem respeitado naquele momento a minha decisão 

e apoiado todas as escolhas seguintes. 

Ao colégio B. só tenho que agradecer todas as oportunidades que me foram 

proporcionadas, porque neste colégio me consolidei professora e me tornei 

coordenadora. 

SANDRA 
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APÊNDICE D – NARRATIVA DE EXPERIÊNCIA ARTAUD 
 
Começo meu relato de forma obscura, ou em outras palavras, não justificando 

a informação inicial. 

Eu não era para ter nascido. Não vou aprofundar esta questão, mas de 

qualquer forma ela tem uma certa relevância pelo fato de ter sido informado disso 

muito cedo e passei todos os anos da minha infância e adolescência sendo 

relembrado disso. Esta foi uma marca muito forte na minha existência. 

Venho de uma família que tem uma coisa de valorizar demais a educação, 

mas de forma bem distante, como se formação escolar fosse como ganhar na loteria 

(muda tudo, mas é muito difícil conseguir de verdade). 

Meu pai era mecânico, um homem de pouca instrução, um excelente 

profissional, muito procurado por sua extrema competência. Ele estudou até o 

terceiro ano primário. 

Minha mãe cursou o que equivaleria ao segundo ano primário, fazia “conta de 

cabeça” e escrevia de maneira incrível, com apenas dois anos de escola. Ela era 

faxineira diarista em casas de família e escritórios. Também era “lavadeira” e 

“passadeira”. Tanto minha mãe como meu pai nutriam uma expectativa em relação à 

escolaridade dos filhos. Eu sou o caçula de uma família de seis filhos (cinco homens e 

uma mulher), todos bem mais velhos que eu. 

Meus irmãos não progrediram muito nessa coisa de educação, um chegou ao 

ginasial, mas os demais ficaram mesmo no primário e logo começaram a trabalhar. 

Sempre me encantei com essa coisa de leitura. Uma coisa curiosa sobre 

minha alfabetização: aprendi a ler ouvindo meu pai, que, ao terminar de jantar pegava 

o jornal do dia, que trazia do serviço, e lia em voz alta, compassadamente, seguindo 

com o dedo sobre as palavras. Aprendi a ler por associação, memorizando as 

palavras, não de forma silábica. Não sabia o que era vogal ou consoante, mas sabia, 

sei lá como, a junção das coisas (sabia o que eram as palavras). Até hoje as coisas 

são para mim imagéticas, mesmo as palavras. 

Entrei antes de completar cinco anos num colégio de madres, fiquei lá não 

mais que um mês. Eu chorava bastante todos os dias na hora de ir para o colégio, 

achava que minha mãe não voltaria para me buscar e isso era desesperador. Me 

lembro em especial de um dia em que fui colocado numa sala enorme. Tinha pouca 

luz, com um crucifixo gigantesco (hoje acredito que era de tamanho natural). Eu olhava 
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para aquele homem na cruz e ele me olhava de volta com uma cara de ódio ou dor. 

Isso me deu um desespero, me lembro de ter gritado muito e que não voltei mais 

para aquele colégio e até hoje tenho sérias questões com imagens sacras e religião. 

Entrei no primeiro ano primário um pouco antes de completar seis anos, num 

lugar chamado Externato São Paulo. Mas, sobre esse período, transcorreu tudo bem. 

Todos os anos eu mudava de escola. 

Meu pai morreu de forma trágica e inesperada, foi baleado num assalto, um 

dos meus irmãos estava com ele e foi também gravemente ferido. Uma curiosidade 

sobre esse infortúnio foi que soubemos da morte do meu pai na manhã seguinte por 

um programa policial de rádio (Gil Gomes) que sempre narrava um longo caso e 

depois as ocorrências da madrugada. Achei bastante interessante que na narração o 

radialista falou os nomes completos do meu pai e meu irmão, informando que os 

dois haviam sido mortos. Eu estava brincando no quintal e achei “bacana” a 

coincidência, corri para contar para minha mãe, no caminho para dentro de casa ouvi 

um barulho estrondoso de algo caindo; era minha mãe que havia desmaiado na 

cozinha ao ouvir a notícia. 

Enterramos meu pai, meu irmão continuou internado por mais de um mês, e só 

quando chegou em casa ficou sabendo da morte do meu pai. Surtou ao receber a 

notícia, quebrou toda mobília da casa, e a partir daí passou a ter pesadelos e surtos 

constantes. Eu passei a ser acordado quase que diariamente com uma faca no meu 

pescoço e meu irmão alucinado me confundindo com os assaltantes, gritando “você 

matou meu pai… você matou meu pai”. Em função desses surtos esse meu irmão 

acabou sendo internado num manicômio e só saiu de lá pouco mais de um ano depois 

por conta de ter contraído tuberculose. Minha mãe o tirou do hospício “escondido”, 

sem autorização dos médicos. Ele foi tratado em casa e está vivo até hoje. 

Com a morte do meu pai, toda a situação vivida posteriormente me deixou 

muito revoltado. Passei a defender por muito tempo posições do tipo: “bandido bom 

é bandido morto”, “pena de morte para todos os criminosos” e outras falas 

preconceituosas. A maioria dos meus irmãos defendem essas ideias ainda hoje. 

Passei a ser um “aluno problemático”, dando muito trabalho na escola. A 

maior parte da minha família tem por hábito resolver conflitos com violência. Apesar 

de não concordar e sofrer com isso, com o tempo passei a me defender e a me 

expressar com a mesma violência. 

Faltava muito à escola para jogar bola (eu amava futebol), fugia de casa para 
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jogar bola. Era comum sair para comprar pão e leite pela manhã e só voltar à noite 

quando a quadra fechava. Sempre com o pão e o leite. Tomava uma surra, ficava de 

castigo, mas na próxima oportunidade fazia de novo. 

Um pouco mais tarde descobri o cinema, fazia carreto na feira, dava o 

dinheiro para minha mãe, mas separava um pouquinho para a condução e a entrada 

do cinema. “Cabulei” um mês direto junto com um amigo chamado Juarez. No dia 

em que decidi que voltaria a frequentar a escola, fui denunciado pela prima de uma 

vizinha que estudava na minha sala. Tomei uma surra homérica e voltei para a 

escola. 

O divisor de águas da minha vida escolar ocorreu na sétima série. Eu, que já 

era rotulado de “mau elemento”, sendo o “engraçadinho” nas aulas, azucrinando a 

vida de alguns professores e professoras. Um belo dia chegou uma professora de 

História, Dona Olide; todos tinham medo dela. Ela era altiva, voz grave, com 

entonação forte, diferente da maior parte dos professores; ela parecia ser muito 

sabida. Não sei por que com ela meu comportamento era um pouco diferente. Num 

dia de aula qualquer, todos que estavam fora de seus lugares, bagunçando, foram 

informados pelos que estavam na porta que a Dona Olide estava chegando. Todos 

saíram em desabalada carreira para seus lugares, e eu não sei por que fiz o mesmo. 

Normalmente eu iria para meu lugar com calma, indiferente às broncas que tomaria 

por estar em desacordo com a ordem vigente. Mas, como disse, naquele dia eu, sem 

saber o motivo, fiz o mesmo, corri para meu lugar; só que para chegar mais rápido fui 

por cima das cadeiras e carteiras. Quando ela chegou na porta, eu estava de pé 

sobre uma cadeira; teve início uma discussão e como de costume eu já tinha 

decidido que custasse o que custasse eu não perderia. 

Fui muito deselegante. Ela por sua vez levou a termo a discussão e, do jeito 

dela, saiu vencedora. Claro que para os alunos eu continuava sendo aquele que 

encarava os professores sem medo. Ela deu sequência à aula. E pasmem, algo não 

ficou legal para mim. Não fui enviado à diretoria nem posto para fora da sala, nada, 

absolutamente nada. Ela deu aula e eu não me senti bem. Fui para casa e não 

consegui dormir, me sentia muito incomodado. No dia seguinte ela não tinha aula na 

minha sala, mas eu precisava falar com ela. Eu não sabia o que iria dizer, mas sentia 

que precisava dizer algo. 

Fui até a sala ao lado, onde ela estava lecionando, bati na porta, um aluno 

veio abrir. Ela sentada apenas olhou. Eu disse: “Professora, a senhora pode vir aqui 
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para eu falar com a senhora?” Ela respondeu – “Entre e fale.” Todos parados calados 

olhando para a cena. Eu não sabia o que fazer, estava petrificado. Mas não tinha 

outro jeito. Respirei, entrei, cheguei perto da mesa dela, respirei de novo e disse: 

“Professora, eu queria dizer para a senhora que eu não sou desse jeito, eu queria 

pedir desculpas para a senhora. Eu fui muito mal-educado e minha mãe me educou 

diferente disso. Então, a senhora me desculpe!” 

Então, de supetão se levantou. Achei que iria me bater, mas estendeu a mão e 

disse: “Cidadão, você é um homem.” E soltou minha mão. Foi uma descarga elétrica, 

todos me olhando. Mas isso não tinha a menor importância. Algo estava acontecendo 

dentro de mim, algo indescritível. 

Dali para frente eu esperava essa mulher chegar ansiosamente, eu só queria 

ter aula com ela. Dias depois ela leu em voz alta o poema “Perguntas de um 

trabalhador que lê”, do Brecht, que até hoje é meu poeta e dramaturgo predileto. 

Veio então a oitava série e novamente diversos acontecimentos me fizeram 

abandonar a escola por três meses e meio. Estava novamente com todas as notas 

baixas (aliás, não eram notas e sim conceitos e, tirando História e Ciências em que 

tinha conceito A e B, em todas as outras eram E e D). Eu já estava retido por falta e 

muito provavelmente por notas (conceitos). Mais uma vez entra em cena uma 

professora, dessa vez a Edissel, que lecionava Ciências e era uma pessoa muito dócil, 

ao contrário da Olide que era literalmente um trator. Então a professora Edissel foi até 

minha casa conversar com minha mãe para eu voltar para a escola. E acabei voltando. 

Ao retornar, fui chamado para conversar com as duas. Elas me posicionaram de ser 

quase impossível minha aprovação, mas que elas acreditavam em mim, na minha 

capacidade e determinação e, para não decepcioná-las, voltei. E, por incrível que 

possa parecer, alcancei os conceitos necessários em todas as disciplinas (estudei 

muito e a professora Edissel me ajudou bastante, pois me dava aulas de todas as 

disciplinas fora do período de aula no estabelecimento comercial do pai, onde ela 

trabalhava como atendente). Os demais professores, no entanto, achavam que eu 

deveria ser reprovado por falta para servir de exemplo. Mas por fim, acabei promovido. 

Elas me chamaram para participar da formatura e ser orador da turma, pois no 

entender delas eu era um exemplo de perseverança. 

No segundo ano fui fazer magistério numa escola estadual em que o ensino 

médio já enfatizava Ciências Biológicas, Ciências Exatas, Ciências Humanas e 

Magistério, tendo duas salas de cada uma, sendo uma masculina e outra feminina. 
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Exceção feita ao Magistério, que tinha uma sala feminina e outra 

predominantemente feminina com apenas um ser do sexo masculino (no caso eu). A 

diretora da escola e algumas professoras e professores tentaram me dissuadir da 

ideia de fazer magistério, insistindo para que eu mudasse de curso. Com minha 

negativa, passei a sofrer de forma direta e indireta pressão para desistir do curso. 

Não arredei pé, mesmo que isso me trouxesse muitos dissabores, mas não vou 

pormenorizar esse período. Tive uma professora de Educação Física que teve uma 

postura extremamente ética e foi muito importante o apoio que me deu. Quase no 

final do terceiro ano de Magistério minha namorada engravidou e por conta disso 

deixamos a escola. 

Para sustentar essa nova família que se formava fui trabalhar vendendo 

sorvete em pontos de ônibus no centro de São Paulo, biscoito e balas nos trens de 

subúrbio no percurso Brás até Mauá. Vendia coxinhas na porta da escola e gelinho 

na porta de um grande supermercado na região da Cohab II em Itaquera. Foram 

tempos muito difíceis, mas conseguimos a trancos e barrancos criar nosso filho. 

Entre idas e vindas acabei arrumando um emprego na Bradesco Seguros e fui 

fazer um curso de formação para exercer as funções que viria a desempenhar por 

dezesseis anos da minha vida (corretagem de seguros). Esse curso foi realizado na 

cidade de Campinas-SP e tinha duração de 40 dias ininterruptos. 

Novamente me vi na condição de professor, lecionando à noite para os 

colegas de curso que tinham dificuldades em assimilar aquela gama de conteúdos 

tecnicamente complexos. Fui convidado pelos instrutores do curso para me tornar 

professor no centro de treinamento de Campinas. Pensei em aceitar, mas por uma 

série de fatores acabei declinando da oferta. 

Trabalhei por dezesseis anos em instituições financeiras, atuando na função 

de coordenação de equipe na área de venda técnica e na formação desses 

profissionais. 

A empresa em que trabalhava, em diversas oportunidades, se dispôs a custear 

minha formação universitária na área de finanças ou administração. 

Por esse motivo voltei a estudar, só então terminando o ensino médio. Passei 

então a considerar fazer universidade. Mas novamente o dilema: Administração ou 

Educação? Optando pela área de Educação, outra dúvida: História, Português ou 

Artes? 

Optei por História e isso me custou severas críticas na empresa em que 
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trabalhava, mas fui levando. Logo comecei a lecionar na rede pública como hobby, 

aquilo que recebia investia em livros, filmes, discos, revistas etc. Tudo para 

incrementar minhas aulas e aprofundar meus conhecimentos. 

Em 1997 o setor onde eu trabalhava na seguradora foi fechado. Fui 

convidado pelos diretores do banco a iniciar uma nova carreira, dessa vez no banco. 

Era outro momento de decisão, encarar na totalidade a profissão de bancário ou a de 

educador? Não seria possível conciliá-las. Depois de muito pensar decidi pela 

educação e estou nela integral e integramente desde então. 

Inicialmente continuei atuando na escola pública como professor do 

Fundamental II, Ensino Médio e Suplência. Em 1998 me habilitei (por processo 

avaliativo) para coordenação pedagógica. No mesmo ano fui convidado a formatar e 

apresentar uma proposta para atuação na coordenação pedagógica no período 

noturno numa escola pública há pouco inaugurada na periferia da cidade de 

Guarulhos. A proposta foi apreciada pelo conjunto dos professores, diretores e 

supervisora de ensino, foi 

aprovada e iniciei minha atuação na coordenação. Ingenuamente acreditei 

que as pessoas votaram na proposta por mim apresentada por acreditarem ser 

possível ter uma ação potente para o aprendizado dos alunos e alunas. 

Mas já na primeira reunião pedagógica fui informado de que nada daquilo faria 

sentido e que a votação se deu pelo fato de acreditarem que eu, sendo membro do 

sindicato, não compareceria com frequência à escola e que com isso a carga de 

trabalho seria menor. 

De posse dessa nova informação fui reestruturar minha proposta de trabalho 

e, consequentemente, minha atuação com o grupo de professores e alunos. 

Comecei a pesquisar bastante sobre o trabalho docente e resolvi diminuir a 

expectativa em relação ao tamanho do projeto inicialmente desenhado. Resolvi atuar 

na perspectiva da didática. E outro problema apareceu. Quando informei que 

passaria a assistir às aulas para, a partir das observações, podermos refletir sobre a 

prática docente, outra onda de revolta se instaurou. Disseram que iriam ao sindicato 

reclamar e coisas do gênero. Por mais que tentasse não consegui me fazer 

compreender. A partir de então começaram a insuflar os alunos contra a direção. 

Além dessa situação, passaram a ocorrer ondas de vandalismo e furtos 

generalizados. A sala da coordenação também acabou invadida e todo o material de 

trabalho foi queimado. 
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Senti que não tinha condições de trabalho naquela unidade escolar e declinei 

da coordenação no mesmo dia em que fui convidado a assumir a coordenação de 

outra unidade escolar. Dessa vez como coordenador pedagógico do período diurno. 

Numa escola situada na periferia de Guarulhos que já trazia consigo a marca da 

violência (dois alunos do colégio foram assassinados nas imediações da escola por 

terem “atropelado uma pichação” – pichar sobre outra pichação). A proposta de 

trabalho seria em torno do resgate da autoestima dos alunos e alunas. 

Apresentei um projeto que parecia ser muito ousado, porém já entendendo 

que só seria possível com total envolvimento dos professores e alunos. Comecei 

ouvindo as demandas apresentadas por eles e procurando nas reuniões de HTPC 

(hora de trabalho pedagógico coletivo) trazer uma literatura e uma filmografia sobre 

as questões levantadas pelo grupo. Houve alguma relutância no início, porém, como 

paralelamente as questões que envolviam indisciplina dos alunos passaram a ter a 

coordenação como mediadora, trouxe um certo alento aos professores, que aos 

poucos foram aderindo ao projeto. 

Um fator inovador naquele momento e para aquele público é que 20% das 

atividades acadêmicas tinham que ter um teor artístico cultural e gerar um produto 

final material. 

Muitos equívocos foram cometidos tanto por mim, que coordenava, como 

pelos professores coordenados por mim e pela coordenadora do período noturno. 

Mas tivemos muitas conquistas, melhora nas avaliações externas do governo, 

resultados nas olimpíadas esportivas da cidade e do Estado. Aproximação de muitos 

alunos e alunas de atividades artísticas, inclusive como produtores (música, dança, 

teatro, literatura). 

Com os professores instituímos o café da manhã comunitário com partilha de 

comida e saberes (alguns projetos interessantes de contos e cantigas), atividades 

físicas e teatrais em um HTPC semanal (com a professora de Educação Física e de 

artes, com atividades de expressão corporal, atividades para o uso correto da voz e 

coisas dessa natureza). 

Passei no concurso público para professor efetivo de História. Assumi meu 

novo cargo e saí da coordenação pedagógica, mudando também de escola. 

Comecei a trabalhar como professor na rede privada no mesmo ano. Num colégio 

pequeno, tendo uma coordenação pedagógica confusa e autoritária, mas sem muito 

respaldo da própria mantenedora, que dava liberdade de atuação aos professores 
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que ela julgava competentes na relação com os alunos. Fiquei nesse colégio por 

quase três anos. 

Depois do trágico 11 de setembro de 2001 mudei de colégio e posso 

assegurar que foi outro divisor de águas na minha vida profissional e pessoal. Uma 

outra realidade, mesmo sendo geograficamente próximo ao colégio anterior, trazia e 

continua trazendo uma distância muito grande em todos os aspectos. Digo isso em 

relação à estrutura, organização, profissionalismo e por aí vai. 

Quando fui fazer a entrevista de emprego nesse colégio e a coordenadora 

pedagógica conversou comigo por mais de três horas, com questionamentos 

instigantes e ponderações que me remeteram a reflexões muito interessantes, fiquei 

apaixonado. Ela ia me perguntando umas coisas desconcertantes sobre o que eu 

entendia por aula, por projeto pedagógico, avaliação, e eu só pensando no que eu 

realizava em sala de aula, como planejava, e mil coisas vinham à minha cabeça. A 

partir da fala dela eu pensava: que pessoa sabida! Quero trabalhar aqui, ser 

coordenado por ela será o máximo. Veio então um empecilho que poderia pôr fim às 

minhas expectativas. Ela me perguntou se eu poderia começar a trabalhar no dia 

seguinte, e eu respondi que não. E disse o seguinte: eu não estou desempregado, 

estou trabalhando numa outra escola e dou aula para alunos de 5ª a 8ª série e estou 

no meio de uma conversa lá com esses alunos de 5ª série, estamos finalizando 

coisas e eu preciso indicar uma outra pessoa para explicar direitinho para dar 

continuidade ao que estamos fazendo. Ela me perguntou: uns dois dias? Eu 

respondi que precisava de uma semana pelo menos. Ela disse: então não vai dar, 

pois os alunos e alunas estavam sem a professora titular há quase um mês e 

estavam chegando as avaliações, por esse motivo a contratação se fazia urgente. 

Com uma dor no coração eu agradeci e com profundo pesar declinei a oferta, pois 

não podia sair do outro colégio sem terminar o que tinha iniciado com as crianças de 

5ª a 8ª série naquele momento. Precisaria de uma semana para passar para o outro 

professor que viesse a assumir minhas aulas o que estava trabalhando com os 

alunos e fazer a transição com as turmas. Agradeci e fui embora, muito pensativo. 

Senti que nunca mais passaria nem na porta do colégio. No outro dia por volta 

das vinte e três horas tocou meu pager (bip), pois não tinha telefone em casa. Tinha 

uma mensagem para ligar para a coordenadora que havia me entrevistado. Pensei, 

vou ligar uma hora dessas? Se ela passou a mensagem agora vou ligar e ver no que 

dá. Fui ao “orelhão” e recebi uma notícia inesperada e muito gratificante. Disse ela: 
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— Olha, professor, você consegue resolver suas questões com seus alunos em uma 

semana? — Sim senhora, respondi. — Então a gente dá um jeito aqui por uma 

semana, mas é uma semana. 

No dia em que fui ao colégio para levar a documentação de contratação, ela 

me chamou e disse: o fato de você ter pedido o tempo para resolver questões com 

seus alunos fez com que eu optasse por te contratar. Por que eu não gostaria que 

um professor tivesse uma atitude de descompromisso com nossos alunos. A atitude 

que você adotou demonstrou o tipo de profissional que é e é o tipo de profissional 

que queremos aqui. 

Iniciei minhas atividades profissionais no dia 17 de setembro de 2001 já com 

a incumbência de participar de uma mesa de debates com alunos e depois com toda 

a comunidade escolar sobre os acontecimentos do 11 de setembro no Word Trade 

Center. No primeiro ano trabalhei com alunos e alunas da 5ª a 8ª série. No ano 

seguinte passei a atuar também com todo o ensino médio. Tive bons exemplos de 

atuação e do que é “co-ordenar” com a Jorgina, que posteriormente tornou-se diretora 

do colégio. Mas que sempre continuou acompanhando e compartilhando saberes. Sou 

muito grato a ela por toda essa formação. 

Um profissional e ser humano muito importante como referência do que vem a 

ser um coordenador de “campo”, mas também de “gabinete” (aquele que elabora 

estratégias, que organiza, planeja, antecipa, vislumbra e contagia pela solidariedade, 

perspicácia, autoria, perseverança e compromisso). Esse é o Coordenador Edu, com 

quem tive e tenho o privilégio de compartilhar turmas na condição de professores da 

área de Ciências Humanas, atividades de campo, projetos pedagógicos, filmes, 

livros e CDs e também a paixão pela educação. Alguém que inspira e dialoga 

servindo de exemplo como par avançado. 

Passei a ser orientado e posteriormente coordenado e dirigido 

pedagogicamente pela Si (aqui vou deixar apenas a primeira sílaba do nome dessa 

profissional que tanto contribuiu e continua contribuindo para minha formação, mas é 

também a forma afetiva com que às vezes é chamada pelas pessoas do seu 

convívio). 

Esta é outra marca “superimportante” no desenvolvimento do coordenador 

que sou e estou hoje. Pelas orientações, pela escuta, por proporcionar desafios e 

indicar leituras e estudos. Por demonstrar na prática o que a prática pode 

potencializar na procura intencional daquilo que precisamos alicerçar com 



 133 

embasamento teórico. Por investir por meio de constantes desafios me convidando a 

pensar e projetar com objetividade e clareza. Nunca deixando de reafirmar a 

importância dos registros, sejam de percursos ou finalizações. E jamais deixando de 

acreditar na nossa capacidade de refletir e atuar. 

Como reflexão “final e paradoxalmente momentânea”: “Um passo à frente e 

você não está mais no mesmo lugar” (Chico Science). 

Ou em outras palavras, estou atuando e estudando, sabendo que ainda estou 

muito longe daquilo que venha a ser o ato de coordenar. Sabendo que, por mais que 

as tarefas do cotidiano tomem um tempo imenso e que requeiram também uma gama 

de estudos para atuar de forma coerente nas suas resoluções, somando-se a isso 

emergência de uma atuação segura e que sirva de modelo para alunos e alunas, a 

tarefa crucial para a construção de um projeto de educação que seja transformador 

passa em primeira instância por um competente trabalho de formação do professor e 

pela consciente formação desse coordenador. 

Minha biografia recontada coloca frente a frente eu, ser transformador, e o eu, 

agente da transformação. Reaviva essa potência do ser e do vir a ser coordenador. 

Posso dizer com certeza que muito do profissional de educação que hoje sou 

devo à instituição e aos profissionais que têm atuado comigo neste lugar. Tenho 

acreditado cada vez mais que “minha aldeia não tem território fixo, e minha tribo, 

assim como minha aldeia, estará onde eu e meu coração estiverem”. 

Muito obrigado pela oportunidade e convívio. 

 

ARTAUD 
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APÊNDICE E – NARRATIVA DE EXPERIÊNCIA PEDRO 
 
A primeira vez que fui convidado a revisitar minha história foi em 2018, 

quando participava do Conselho Pedagógico de um Colégio particular da Grande 

São Paulo. Na época, a equipe se preparava para comemorar os 40 anos da 

instituição e a consigna era “como me tornei professor?”. Com o grupo, estudei 

alguns trechos da obra Imagens quebradas, de Miguel Arroyo. Lembro que foi 

prazeroso reviver algumas daquelas histórias que compõem quem sou. 

Em novembro daquele ano, achava que a tarefa havia findado, mas passados 

alguns meses surgiu a oportunidade de participar dessa pesquisa; a consigna era 

mais ampla: “quais marcas da minha história compõem o coordenador que sou?” 

Após o aceite, a pesquisadora solicitou que escolhesse um nome para utilizar 

em meu relato, pois bem! Sou Pedro, nasci em novembro de 1986 em uma chácara 

na divisa de Embu-Guaçu com Itapecerica da Serra, Grande São Paulo. Brinquei 

muito e construí boas memórias em relação ao envolvimento com a natureza. 

Em casa, sou o terceiro de quatro filhos. Esse é um ponto importante, há uma 

diferença considerável entre as nossas idades; S. é 15 anos mais velha, E. é 10 anos 

mais velho, e I. 4 anos mais novo. Somos filhos de A. e T., homem e mulher de origens 

simples que vivem até hoje na mesma região onde nasceram. 

Meus pais não tiveram oportunidade de estudar, as escolas eram distantes e 

faltavam recursos financeiros para tal. Minha mãe concluiu o então chamado 

primário (quarta série, corresponde ao 5º ano do Ensino Fundamental) e meu pai 

estudou até a segunda série (corresponde ao 3º ano do ensino fundamental). Ambos 

reconhecem a importância dos estudos na formação de um cidadão e quão penosa 

a vida pode se tornar na falta dessa importante construção social. 

Em casa, não tive tanto contato com meus irmãos mais velhos, enquanto 

vivência de irmãos sobre o mesmo teto, pois logo se casaram e durante um período 

eu era a única criança no quintal. Mas recordo de minha mãe reforçando as 

oportunidades dadas a eles para que estudassem. Eles acabaram por fazer outras 

escolhas; outro personagem importante nessa narrativa, com certeza foi G., minha 

avó (in memoriam). 

A tríade pai, mãe e avó foi o alicerce de quem sou, com eles construí e fortaleci 

valores nos quais acredito e dos quais não abro mão; entre os valores, destaco a 

educação em seu sentido mais amplo, abarcando desde os saberes do senso 
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comum até os saberes do campo científico. Além das questões relacionadas à fé, 

muito presentes em nossa casa. 

Fecho os olhos e consigo ver meu pai, após um dia de trabalho, sentado na 

sala lendo com muita dificuldade sua Bíblia de capa preta e bordas vermelhas. Ele, 

com o indicador marcava a linha, destacava cada letra e tentava juntá-las a fim de 

compreender cada um daqueles textos. Isso mexeu muito comigo, pois ele reclamava 

por não conseguir entender o que estava ali. Em outra lembrança, vejo minha mãe 

folheando seu caderno escolar de folhas bem desenhadas e, com alegria estampada 

no rosto, contando-me cada detalhe daqueles ricos momentos que teve antes de ter 

seu desejo de estudar interrompido. E claro, minha avó, analfabeta, que ora me 

convidava para sentar com ela na calçada de casa para juntos ouvirmos, no rádio a 

pilha, histórias contadas por um radialista; ora me ensinava a olhar na “folhinha” 

(calendário) qual a melhor lua para plantar couve, mandioca ou outro legume/verdura. 

Os “saberes cotidianos”, o respeito ao próximo, o respeito ao espaço 

ocupado, entre tantos outros, permearam cada uma das ações e, ao mesmo tempo, 

tornaram-se marcas importantes que compõem quem sou. Mais tarde, já no 

mestrado, estudei o texto da Terezinha Nunes “Na vida dez, na escola zero”. Como 

esse texto me provocou! Fez-me valorizar ainda mais as ações desses seres 

iluminados, aliás, cresci vendo e ouvindo meu pai lidar com cálculos matemáticos 

com a maior destreza e minha mãe dizendo que sempre gostou muito de 

matemática. Talvez isso também tenha sido uma marca importante! 

Caminhando um pouco, era chegada a hora de iniciar meu processo de 

escolarização. Minha mãe dizia que eu precisava estudar, pois era o único bem que 

ninguém me roubaria. Eu teria a oportunidade de trilhar sobre o caminho das letras e 

do conhecimento. Hoje vejo que na verdade era dar vida ao desejo adormecido. 

Percebo nitidamente que o desejo outrora dela passou a ser o meu desejo, o meu 

sonho. Fui o primeiro filho a concluir o ensino superior e o único a cursar mestrado e 

doutorado. 

Na época, nos encontrávamos em uma situação financeira confortável e 

minha mãe era a responsável por cuidar da família, portanto, da nossa formação 

(concepção vigente naquele momento). Ela passou a procurar uma escola particular, 

rodamos a cidade em busca de uma local que conciliasse os desejos e possibilidades, 

no entanto, a oferta por escolas particulares ainda era pequena e as mais próximas 

bem precárias. 
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Costumo dizer que meu caminho é como um novelo de lã cujos fios se 

entrelaçam com muita frequência. Uma das pontas dessa história contou com a 

parceria da família 

C. Nós frequentávamos a mesma igreja e, em uma conversa, a E. falou a 

minha mãe sobre a escola em que seus filhos estudavam. 

E. e J. são duas pessoas batalhadoras, ela era diarista e ele eletricista, 

ambos com grau de estudo precário. Meus pais e eles compartilhavam do mesmo 

pensamento: a educação é o único bem que podemos deixar aos nossos filhos e é 

por meio dela que eles podem ser diferentes de nós. Durante seis anos minha mãe e 

E. revezaram para nos levar até a escola. Nesse tempo, os laços se estreitaram e fiz 

dois grandes amigos, B. e R. 

A escola ficava a quatorze quilômetros de casa; chamava-se Pedacinho do 

Céu. Era uma chácara em Embu-Guaçu, um lugar pensado por duas educadoras, M. 

e N. (sua mãe). 

Essa escola foi muito importante para mim e lembrar aquele lugar despertou 

boas memórias; no primeiro dia de aula chorei muito, não queria ficar de jeito 

nenhum! B., esposo de M., tentou me acalmar, mas eu só queria minha mãe, 

chutava a todos e tentava mordê-los, até que B. me levou para ver as araras. Elas 

eram lindas, ficavam soltas na chácara. Além delas, havia vários esquilos correndo 

pelas árvores; para cada canto que eu olhava era um mundo mágico que se 

mostrava. Enfim, naquele dia, minha mãe foi embora e ali estudei por vários anos. 

Minha primeira professora se chamava Andreia, recordo da sala, do piso 

amarelo, da porta, da disposição das carteiras, do cheiro da massinha e dos amigos: 

Mayus, Moira, Juliana, Carol, Matheus, Adalberto, Gabriel, Dário e outros cujos 

nomes não saltaram à memória. Naquele primeiro ano, uma das tarefas de que me 

recordo bem era a colagem de grãos, algodão, palitos em atividades mimeografadas 

e, claro, depois de bem elaboradas as pendurava nos varais. Outro detalhe 

interessante: usávamos uma cartilha que contava a história do Tito, do Totó e da 

vovó. Nunca imaginei que o termo cartilha me causaria tanta estranheza (rs). 

Outro marco, assim como para vários dos colegas de sala, foi o fato de estar 

quase um ano adiantado em relação à série escolar adequada. Participamos de 

consultas com uma psicóloga para que pudéssemos prosseguir com o grupo. 

Percebi quão arriscado foi essa escolha no momento em que quis fazer a mesma 

coisa com minha filha. Foi após conversar com a coordenação da escola onde minha 
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filha estuda e fazer leituras específicas sobre o assunto, que voltei, olhei para minha 

trajetória e analisei os desafios enfrentados para conseguir acompanhar cada etapa 

do meu crescimento. Hoje, nos meus atendimentos às famílias, não uso minha 

história, mas consigo argumentar com muita segurança sobre a legislação vigente e 

as vantagens em respeitá-la. 

Voltando ao primeiro ano na escola, lembro de V., mãe de M., uma das minhas 

amigas de sala. V. havia sido colega de escola da minha mãe, com a qual ela havia 

perdido o contato. Quando elas se reencontraram, foi um momento de emoção. 

Minha mãe, então, toda vez que me contava sobre o seu desejo de estudar, falava 

com orgulho da sua amiga, pois V. teria tido oportunidade de concluir seus estudos. 

O olhar dela ao falar sobre isso fazia com que eu desejasse cada dia mais estar ali, 

dando o meu melhor na sala de aula. Pensava eu: quem sabe minha mãe terá 

orgulho de mim ao concluir meus estudos, assim como fez com sua amiga. 

Outra marca interessante que saltou à lembrança se deu ao recordar as 

várias atividades desenvolvidas com minha avó. Eu era o neto que sabia ler, então 

passei a ser o seu guia nas saídas. Visitávamos com frequência uma casa de 

repouso, íamos à feira, pegávamos ônibus para visitar os tios que moravam em 

Santo Amaro. Para mim aquela ação era o máximo, pois era minha responsabilidade 

ler as placas e os letreiros dos ônibus. Um dia, fiz uma promessa a minha avó: assim 

que eu estiver bem na leitura, eu vou te ensinar, pois a senhora vai perceber o poder 

de conseguir ler as coisas, as histórias. O tempo passou, cresci e tentei por diversas 

vezes ensiná-la, mas infelizmente não consegui. 

 Voltando para a escola, tive aulas com a professora Rosana, responsável, 

brava e muito exigente. O professor Júlio, professor de judô. Ele nos levava por uma 

trilha até o extremo da propriedade onde devíamos cuidar para não sujar de barro o 

dojo e nem 

o kimono. A professora Sula, de expressão corporal; Gislaine, com aquela 

aparência de professora do ensino fundamental. Lembro que em uma de suas aulas 

solicitou uma redação que foi um sucesso. A “bruaca” da professora que puxou 

minha orelha sem eu ter feito nada. Na minha primeira participação em um 

campeonato de futebol de campo era goleiro; tomei tantos gols que nunca mais quis 

saber desse esporte. A escola era cheia de eventos das mais diversas naturezas. 

Os anos se passaram, a escola cresceu bastante, mudou de nome e passou 

a se chamar Liceu Zarahemla. A M., diretora e mantenedora, ficou muito doente e 
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afastou- se da administração. Infelizmente, quando voltou, a escola já estava em uma 

situação financeira bem difícil. 

Foi no último ano que estudei no Liceu que tive aula com o Eraldo, professor 

de geografia que nos levava para andar nas trilhas locais onde nós explorávamos 

aspectos da vegetação, relevo, da represa Guarapiranga e da ocupação urbana. 

Conheci o meu primeiro professor de matemática, Rivaldo; apesar de sua expressão 

séria, era muito carinhoso com o grupo e estabelecia uma dinâmica de vistos que fazia 

com que nós quiséssemos concluir as tarefas para ganhar aquelas marcas no 

caderno. O Cícero, o professor bravo de desenho geométrico, que na verdade era 

professor de artes. Hoje, estudando sobre a história do ensino de desenho geométrico 

nas escolas (Cenas de um curso de desenho geométrico), entendo bem qual era a 

perspectiva adotada. 

Estava na quinta série (corresponde ao sexto ano) quando M. (a diretora) 

reuniu todos da comunidade escolar e durante o ano tentou transformar a escola em 

uma cooperativa. O envolvimento das famílias, alunos e professores era intenso, 

pois aquele ambiente escolar tinha um valor muito grande para todos. Lembro-me de 

participar das reuniões, ou melhor, assistir às reuniões; juntos com os amigos citados 

acima torcíamos para que os adultos encontrassem uma saída, mas infelizmente a 

escola veio à falência e logo em seguida a diretora M. faleceu. 

Meus dois amigos B. e R. foram para escolas estaduais e posteriormente 

mudaram para o interior de São Paulo. Já os amigos de sala foram todos para a 

União Escola de Ensino Básico. Meus pais passavam por uma situação financeira 

mais difícil e essa escola ficava quase dez quilômetros mais longe do que a outra. 

Chorei muito, meus amigos ligavam com muita frequência questionando para onde 

eu iria. 

Entre dezembro e janeiro conseguimos nos organizar e, próximo ao início das 

aulas, em uma noite, um amigo, o M., ligou para a diretora da escola pedindo que 

reservasse uma vaga para mim. No entanto ela argumentava que não era possível, a 

sala estava cheia. 

Após muita conversa e negociação minha matrícula foi efetivada. Meu pai me 

levava até o centro de Embu-Guaçu onde eu pegava o transporte escolar para 

chegar até a escola. Lá eu era muito ativo, participava de diversas ações, por 

exemplo, com o passar do tempo conseguimos mais alunos para a escola e 

passamos a ter um ônibus que nos buscava em casa. 
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Na escola, os professores eram bem dinâmicos, afetivos e ocupavam um 

local de respeito em relação ao saber. Cilmar era o vice-diretor e professor de 

matemática, tradicional e autoritário. Ronaldo o professor de geografia, ele nos 

encantava com o seu saber. Posteriormente o Miltinho de matemática, um grande 

mestre. O Jorge de ciências, em suas aulas fazíamos muitos seminários, ele nos 

provocava muito durante as apresentações. Os professores jogavam em nossas 

mãos problemas e nós tínhamos que buscar soluções. 

O nosso grupo participou de várias competições; por exemplo, mesmo 

estando no ensino fundamental, conseguimos nos organizar e vencer os alunos do 

colegial (ensino médio) em uma gincana de arrecadação de alimentos. Nós 

vendíamos doces, jornais e até montamos uma rádio na escola. Não recordo de 

momentos ou anos calmos, tudo era muito agitado e gostoso. 

No ensino médio, tínhamos alguns desses professores citados e outros como 

a Rita de literatura; produzimos peças, livros com fotografias e júris. O Friaza, 

professor de química, que fundou um cursinho comunitário na cidade e se orgulhava 

por colocar seus alunos de escolas públicas na USP. O Lucimar de física, entre 

tantos outros. 

Um marco importante, na transição do ensino fundamental II para o ensino 

médio, deu-se em 2001, quando fui convidado para acompanhar uma menina da 

sétima série (oitavo ano) com aulas particulares em sua casa. Essa menina teve uma 

má-formação no quadril quando bebê. Durante minhas aulas ela ficava deitada em 

uma cama e usava um tubo amarrado em uma corda no teto para se levantar. 

Acredito que me chamaram por ser um “professor” mais em conta. Eu dei 

aulas todos os dias, de todas as matérias, por dois anos. Ninguém me disse o que de 

fato deveria fazer, quais as melhores escolhas. Sem experiência alguma, pegava o 

livro, resolvia os exercícios, destacava o que julgava importante, fazia a 

autocorreção com a expectativa de respostas do material e, ao chegar na casa dela, 

reproduzia aquelas etapas. 

Durante essas aulas passei por situações bem difíceis, pois ela começava a 

chorar e a gritar de dor; em outros momentos, ela, revoltada, tentava se levantar e 

acabava caindo no chão. Em vários dias não consegui dar aula. Aprendi a ter 

paciência e a respeitar a dor e o tempo do outro. 

Após um ano de trabalho com a V. fui convidado para assumir aulas de 

reforço de matemática na escola. Foi muito bom, pois tive a possibilidade de revisitar 
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vários conceitos elementares de matemática. 

Além dessas atividades, também ajudava meu pai na loja. Lá, os funcionários 

e meu pai gostavam de caçoar, dizendo que o objeto mais pesado que eu carregava 

era uma caneta. Hoje eles ainda brincam, em vez da caneta, dizem que o objeto 

mais pesado que carrego é o giz. Uma diferença é nítida, percebo que na fala do 

meu pai não há mais um tom de gozação, mas, sim, de orgulho. 

Ainda no segundo ano do ensino médio, iniciei o cursinho com o Friaza, foi 

quando conheci o Lucimar que posteriormente foi trabalhar no Colégio União e se 

tornou um grande parceiro em minha trajetória acadêmica. 

Na verdade tudo isso acontecia e, de uma forma bem tímida, o desejo de ser 

professor se fortalecia em mim. O que eu quero ser quando crescer? Fui tudo e nada 

durante esse período da educação básica. Óbvio que queria ser médico, depois 

passou bem rápida a ideia de ser professor, talvez engenheiro, essa ideia agradava 

muito meus pais. 

Enfim, gosto muito de estudar! O sonho pela universidade teve início em 

2001. Todo final de ano junto com um grupo de amigos da igreja viajávamos para 

Itaporanga para passar quinze dias na casa da família C. Lá nós cuidávamos da 

plantação de pepino e café. O que para nós era diversão, para nossos amigos B. e 

R. era trabalho pesado para manter seus estudos no cursinho da cidade. Vale 

ressaltar que foi em uma dessas viagens que conheci L., que se tornou minha 

esposa. 

Foi no final de 2002, quando estava em Itaporanga, que meus amigos me 

chamaram para ir até Londrina conhecer o curso de agronomia na Universidade 

Estadual de Londrina, pois B. estava no 1º ano da graduação e R. estava no 2º ano 

de agronomia na Universidade Estadual de Maringá. Naquele ano fui com eles até 

Londrina e conheci a UEL. Ali decidi que iria estudar em uma universidade pública. 

Como relatei, a escolha da carreira ainda era algo complicado. Quando optei 

em ser professor de matemática causei uma certa decepção em meus familiares. 

Para mim, o que falava mais alto era a percepção de ser essa uma profissão que me 

permitiria fazer a diferença na vida de muitas pessoas. Minha mãe foi até a escola e 

pediu que o J. e o M. me convencessem a mudar de escolha, eles mostraram a ela 

que essa poderia sim ser uma ótima opção. 

Em 2003 voltei a estudar no cursinho do Friaza aos sábados, mas não tive 

fôlego para ficar até o final. No segundo semestre cheguei a vender picolés na loja 
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para juntar dinheiro e pagar pelo “intensivão” no Anglo, em Santo Amaro. Foi um 

período bem difícil, o horário era bem pesado. 

No final de 2003, fiz FUVEST e UEL. Fui para a segunda fase da FUVEST, 

mas não havia me preparado adequadamente e não tive sucesso. Mas tinha fé que 

conseguiria algo bacana, até que saiu a classificação na UEL; fiquei em terceiro 

lugar na primeira chamada, com uma pontuação alta que me permitiria fazer 

engenharia. Muitos gozaram que eu estava fazendo a escolha errada. 

Fui, fiz a matrícula no bacharelado em matemática na UEL. Na época não 

sabia que existia diferença entre licenciatura e bacharelado. Adorei o curso; durante 

o primeiro ano abandonei a ideia de ser professor, queria ser pesquisador; afinal, a 

fala mais comum nos corredores do departamento era: “quem sabe, pesquisa; quem 

não sabe, ensina”. 

Assim que cheguei na UEL, segui o conselho de B. que me disse para 

procurar por uma iniciação científica logo no início, pois isso seria muito bom para 

minha carreira. Inicialmente nenhum professor me aceitou, eles diziam que aluno de 

primeiro ano é muito fraco e a maioria acaba desistindo; eles não queriam perder 

tempo com calouro. 

Insisti bastante e encontrei uma professora de desenho geométrico que me 

recebeu muito bem. Ela era uma pessoa muito humilde e respeitosa, apesar de ser 

desrespeitada pelos colegas do departamento. Com ela aprendi a mexer no cabri 

geometre, a construir sites, a propor prescrições para turmas da arquitetura e, 

sobretudo, a respeitar os pares. Ela não é matemática como os demais daquele 

departamento, mas é muito humana. 

Em relação à Matemática, no primeiro ano tive oportunidade de ter aula com 

grandes matemáticos que estavam prestes a se aposentar, por isso, estavam 

dispostos a nos acolher e nos ensinar. Tive também professores cheios de vaidades e 

egos. O respeito aos estudantes estava longe do que a sociedade contemporânea 

necessita. 

Dentre os colegas, um que respeito muito é o D. Ele foi aluno de escola pública 

e teve todos os motivos para desistir do curso, mas vi a vontade que ele tinha em 

crescer e sair da situação em que estava no Instituto de Matemática Pura Aplicada. 

Esse garoto retomou conceitos da educação básica e em poucos meses se tornou 

referência sobre os saberes universitários. Outro foi o G., amigo de república, 

sempre quis ser professor, humilde e parceiro nos estudos, hoje tem um cursinho no 
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interior de São Paulo. Z. era o cara da roça, que sobreviveu às marcas da pobreza, 

foi bolsista do programa fome zero e hoje é professor doutor, concursado em um 

instituto federal. C. casou-se com Z. e também é mestre, em matemática pura. M. 

resolveu voltar e fazer engenharia após passar por experiências frustradas na 

educação. 

D., G., Z., C. e M. compunham o meu grupo. Aos poucos o desejo de ser 

professor foi se distanciando de nós e aquela fala desrespeitosa foi tomando espaço 

e chegamos a dizer que a licenciatura seria o plano b. Tudo dando errado, seríamos 

professores. 

No segundo ano, todos nós fizemos a matrícula na licenciatura; passávamos 

o dia todo na UEL. Na época a ideia era que no período da manhã aprenderíamos a 

matemática de verdade, à tarde faríamos três iniciações científicas e à noite a 

“perfumaria” para garantir o plano b. 

A partir do meio do segundo ano, comecei a perceber as diferenças nas 

posturas de alguns professores e o desejo que havia me levado à UEL começava a 

me colocar em situações de reflexão. Eram meus pais que não tiveram oportunidade 

de estudar, minha avó que eu deveria alfabetizar, todo aquela situação vivida com a 

V. e a possibilidade de propor, realmente, situações que levassem o outro a 

vivenciar mudanças. 

Uma grande professora é A.M., doutora em matemática pura; quando 

conversava com ela percebia a solidão em seu trabalho e a inclinação às questões 

da educação matemática. Observa bastante sua fala, sua dificuldade em produzir 

sozinha e seu interesse em participar de um novo grupo com M.C., grande 

pesquisadora na área da Educação Matemática. 

Em seguida surgiu a oportunidade de ser aluno de M.C. na licenciatura. Foi um 

divisor de águas. Ali tive certeza de que deveria olhar com mais atenção para as 

questões da EDM. O preconceito por parte de alguns dos meus colegas de estudo 

foi grande e mais uma vez precisei trabalhar muito sobre essa escolha: ser professor. 

Em uma conversa procurei A.M. e falava para ela que não queria ser 

professor da educação básica, queria, sim, ser professor universitário e ter a 

oportunidade de formar bons professores para que assim pudessem multiplicar os 

saberes de forma mais rápida. Dizia, também, sobre a minha decepção em olhar os 

trabalhos de EDM, pois as pesquisadoras (em geral eram mulheres) ficavam anos 

estudando sobre frações, algo tão simples (sic). Eu não queria fazer isso! Falei que 
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queria estudar sobre Álgebra Linear, assunto considerado difícil mas muito 

importante na formação do professor. 

A.M. me disse para procurar um mestrado na PUC-SP e que fosse estudar 

com a S.M., referência no assunto. Também falei com M.C. e ela começou a me 

encher de referências e, nos estágios, pude experimentar um pouquinho da sala de 

aula real. 

Ainda no último ano da graduação passei no mestrado da PUC e tive o 

privilégio de ser orientado por S.M. Voltei para São Paulo e precisei trabalhar. 

F. e W. (antigos professores) haviam aberto uma escola e me chamaram para 

trabalhar com eles. Foi horrível! O prédio não havia ficado pronto, não tinha sala. 

Estava cheio de expectativas e queria colocar tudo em prática, mas o “monstro” da 

indisciplina, a falta de estrutura e a falta de experiência me atormentavam. Na mesma 

época, em didática, a professora C.M. trouxe trechos do livro Carta a um jovem 

professor, de Philippe Meirieu, como leitura complementar; esse material servia como 

uma injeção de ânimo a cada dia. Hoje, quando tenho professores em início de 

carreira, faço questão de presenteá-los com essa obra. 

No mestrado foram diversas as oportunidades de crescimento. Lá retomei o 

contato com o Lucimar, meu professor de física, que também havia passado no 

mestrado da PUC e juntos íamos de Embu-Guaçu para São Paulo; conheci o Jean e 

o Maurício, grandes parceiros. Formamos um quarteto muito estudioso. Aprendi a ler 

os movimentos vividos na licenciatura e refinei meu projeto de pesquisa. 

Afinal, cheguei na PUC com aquela percepção de estudante de graduação, 

isto é, de que as ferramentas fornecidas pela Álgebra Linear, para o desenvolvimento 

de outras disciplinas da Matemática, não eram facilmente identificadas e, por 

conseguinte, não eram empregadas pelos estudantes da licenciatura que não lhe 

atribuíam a importância devida. Com o passar do tempo refinei meu projeto e meu 

objetivo passou a ser o de identificar a concepção que os alunos que concluíram um 

curso de Álgebra Linear têm sobre a noção base de um espaço vetorial. 

Além da pesquisa, durante o mestrado, foi preciso fazer um trabalho em uma 

escola, foi quando visitei pela primeira vez a escola na qual sou coordenador. 

Naquele dia fiquei encantado com cada detalhe, desde a organização das salas, 

corredores e envolvimento dos estudantes na situação didática proposta. Algo me 

remetia a minha primeira escola e caso fosse atuar na educação básica ali me 

parecia uma ótima opção. 
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Após três meses de curso, tornei-me bolsista CAPES e foi necessário sair do 

meu primeiro emprego. Passei a acompanhar S.M. em formação de professores em 

colégios particulares e da prefeitura de São Paulo. Fui também representante 

discente, uma excelente experiência. 

Ainda no primeiro semestre do mestrado recebi bolsa CNPq e me envolvi 

ainda mais com as atividades da PUC, desde a organização de eventos até a 

recepção de pesquisadores visitantes, como M.T., do México. 

Grandes professores passaram por minha formação: Cileda Coutinho, Célia 

Carolino, Laurizete, Silva Machado, Sandra Magina, Saddo, Cris Maranhão, Fumi, 

entre outros. Cada um deixou sua marca e com certeza contribuiu para que eu 

percebesse o quanto era preconceito em relação à área. Contudo, tenho excelentes 

lembranças de cada uma dessas aulas ou conversas nos corredores, que deixaram 

marcas essenciais que constituem o coordenador que sou. 

Na época em que estava para concluir o mestrado surgiu a possibilidade de 

esticar o prazo e cursar o doutorado direto, mas em conversa com minha orientadora 

chegamos à conclusão de que era chegado o momento de pôr os pés efetivamente 

em sala de aula. 

Participei de dois concursos para professor substituto, um no Paraná e outro 

em São Paulo, passei nos dois. Quero destacar todo o processo de preparação, pois 

S.M. fez questão de simular todos os momentos avaliativos pelos quais passaria. Foi 

muito difícil dar aulas para S.M., pois ela ocupa um lugar de referência muito 

importante para mim. 

A chamada para as vagas demorou bastante e chegou o momento em que a 

bolsa terminou e eu precisaria trabalhar. Rodei a zona leste de São Paulo inteira e a 

fala era sempre a mesma: “você tem um currículo muito bom, mas não vou te 

contratar pois na primeira oportunidade você nos deixará na mão”. 

Depois de muitas entrevistas, fui contratado para ser professor universitário na 

cidade de Guarulhos. Em menos de seis meses estava com aulas atribuídas na 

Faculdade, nos ensinos técnico e regular. Com mais alguns meses fui convidado 

para atuar na coordenação. Foram muitas atividades e, em um ano, trabalhei o 

correspondente a uns três. O papel que ocupei era o de coordenador que apaga 

incêndios, mas com o tempo encontrei parceiros e juntos começamos a modificar 

as diretrizes que norteavam os trabalhos. Lá criei um grupo de monitores, formado 

por alunos do ensino médio e desse grupo saiu o meu primeiro professor de 
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matemática. 

Após alguns acordos não cumpridos fui em busca de novas oportunidades até 

que veio o convite para trabalhar em um outro colégio. Fui entrevistado pela diretora 

pedagógica, que questionava sobre a minha idade (24 anos) e os cuidados que 

deveria ter no envolvimento com os adolescentes. 

Fui contratado para trabalhar com os nonos anos. Foi um ano muito difícil, 

pois não fazia parte daquela equipe. O grupo de professores, em geral, tem muito 

tempo de casa e tudo parecia muito natural, menos para mim! Os colegas da área 

me recepcionaram e me ajudaram a vencer os seis primeiros meses. 

Estava encantado com as formações e falas da equipe pedagógica. 

Aproveitava todas as oportunidades. Enxergava uma possibilidade de pôr em prática 

todas aquelas leituras e hipóteses. 

Nesse mesmo ano tinha entrado no doutorado e devido ao nascimento de 

minha filha precisei trancar o curso em agosto, mas pela fé voltei a estudar e fui 

contemplado com uma bolsa CAPES. 

Nesse retorno à PUC foquei todos os esforços para compreender a Álgebra 

Linear ensinada para a Licenciatura em Matemática como um saber voltado para a 

formação do professor de Matemática que atuará na Educação Básica. Tive a 

oportunidade de discutir essa pesquisa com grandes pesquisadores, por exemplo, 

Célia Carolino e Bernardete Gatti. Marcas que carrego em minha formação! 

Em paralelo ao doutorado, no segundo ano na nova instituição, tive 

oportunidade de me aproximar da diretora pedagógica e a cada encontro queria 

estar mais próximo, pois ela mostrava interesse nas propostas apresentadas. 

Devagar comecei a ocupar junto com M. um espaço diferenciado perante o grupo de 

professores de matemática, até que no terceiro ano veio o convite oficial para ser 

coordenador de área. 

Concluí o doutorado com a indicação para participar do prêmio tese da 

CAPES e publiquei vários resultados associados a minha pesquisa. Hoje olho o ciclo 

vivido: entrei na graduação para ser professor, saí querendo distância da educação 

básica e muito menos estudar “como ensinar frações”. Fortaleci todas as escolhas, 

tornei-me professor e minha primeira formação ministrada foi exatamente construir 

com professoras polivalentes o conceito de fração. 

Na coordenação tem sido preciso ler e estudar sobre questões mais amplas 

que me colocam em um outro lugar. Comecei a olhar questões maiores da 
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educação. Com isso, fui ocupando cada vez mais espaço, conquistando o 

reconhecimento dos parceiros até que assumi a coordenação do ensino médio. 

Ser professor está intrínseco, formar professor sempre esteve entre os meus 

sonhos, foi necessário lidar e compreender a diferença entre os tempos e lidar com 

as novas demandas; ter um olhar mais global sobre a sala. 

Outro dia, em uma conversa, minha mãe reconheceu que fiz a melhor 

escolha. Ela disse que trabalho muito, mas sou muito feliz no que faço e se fosse 

diferente talvez não seria quem sou! 

Projetos, desafios… isso me move! Sou bem agitado, mas tudo isso só é 

possível por ter uma grande parceira e filhos que me encantam a cada instante. Para 

mim a constituição da família ocupa um lugar de carga de bateria, e a sala de aula, a 

possibilidade de realização do sonho de mudar o que está a meu redor… Gosto muito 

de estar aqui pois me sinto desafiado e sou convidado a aprender sempre… 

 

PEDRO 
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APÊNDICE F- NARRATIVA DE EXPERIÊNCIA ANA CAROLINA 

 
Sou Carolina, tenho 46 anos e sou uma profissional que admiro muito, 

acredito que as marcas que me constituíram educadora estiveram presentes em 

mim desde muito pequena, a começar pela história que escutei de minha mãe sobre 

a falência de meu pai. 

Olhar para aquele homem enorme, lindo, muito charmoso e gentil quando 

sóbrio… que gostava de plantar, colher e sabia exatamente o que nasceria da terra 

nos próximos três meses. 

Quando era época de mandioca, havia bolo de mandioca, pão de mandioca, 

bolinho de mandioca. Aí mandioca frita e bolo com calda para o domingo. Quando 

era milho, a mesma coisa, havia feijão todo o ano, ora dum tipo ora do outro. Nunca 

faltou alimento, devido ao plantio de meu pai. Ele era calado, mas tinha um imenso 

conhecimento. Ele contava histórias, quando em minha casa, só havia a Bíblia. Me 

lembro que, quando ele descia para plantar, isso acontecia bem cedo. 

Primeiro ele levantava, sentava na porta da cozinha, olhando para o tempo, 

fumava um cigarro, falava um pouco com minha mãe e se arrumava para descer 

para o terreno. Era nessa hora que eu pulava da cama, colocava uma galocha que 

eu tinha e nem tomava café com leite, eu já me mostrava pronta. 

Era engraçado porque ele levantava a sobrancelha, como quem diz: essa aí 

nunca dorme. Bom, nós descíamos e havia dias que ele me contava sobre o feijão, o 

milho, o arroz para o passarinho, a mandioca, enfim, cada pé que plantávamos, ele 

contava algo. Mas havia dias em que ele dizia que a planta precisava de silêncio 

para crescer e que eu só poderia ficar ali se ficasse em silêncio… aí, quando ele me 

mostrava o tamanho do milho, ele dizia que o que tinha ajudado a crescer era o 

silêncio. Eu acreditava!!!! 

Meu pai sempre foi muito correto com dívidas, com horário, mas se 

entristeceu ao perder sua fábrica de bolsas de couro. Lembro-me que, quando entrei 

na escola, eu não tinha nenhum material, mas minha bolsa das costas era a mais 

linda. Os cadernos chegavam mais tarde, depois que a família ajudava a comprar. 

Éramos quatro crianças para alimentar, vestir, calçar e amar… tivemos dias bons e 

nem tão bons, mas o que me fortaleceu foi compreender, após adulta, a força que foi 

colocada em nosso crescimento para que nos tornássemos adultos com condições 

de darmos conta da vida. 
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Tenho ótimas referências de meu pai e trago em mim marcas fortes como a 

disciplina, a pontualidade, a seriedade com a vida e com o trabalho, a confiança, o 

trato com o dinheiro, a organização com a minha vida. Aprendi muito a partilhar uma 

parte da vida com ele. Essas são umas das marcas que trouxe para a minha 

profissionalização. 

A força de minha mãe, envolta em uma sutileza, sabedoria, fé… enfim… ter 

essa mulher em minha vida foi um presente e está na linha do meu merecimento, rs, 

rsrs… toda a vida, pelos relatos da família, ela sempre foi delicada, gentil, elegante, 

linda, esperta, zelosa, altruísta e inteligente. Nunca ouvi minha mãe gritar! 

Sempre gostei de ouvir histórias e, quando ela costurava e não havia cliente 

em casa, ela inventava e misturava histórias para eu ouvir e parar um pouco de me 

mexer. Imagina uma criança que falava, cantava, corria, que estava em atividade 

motora o tempo todo. Era cansativo para qualquer adulto, mas a sabedoria dela era 

de outro mundo. Hoje reconheço isso. Sempre apresentava algo para chamar minha 

atenção: como uma simples folha ela amassava de um modo e ela contava a história 

como se aquele papel fosse um bichinho que merecia carinho e ali eu cuidava dele a 

tarde toda e, quando eu tinha uma tarefa, eu a realizava com toda a minha 

dedicação, então a “criança” se acalmava. Trago isso até hoje na realização de meu 

trabalho, dos meus estudos e na minha vida. Sou muito dedicada e me esforço, 

mesmo frente às dificuldades que encontro, busco estar atenta ao que posso auxiliar 

o outro. 

Lembro-me que ela inventava lugares na casa e dizia que ali estava a roda 

para eu dirigir, era a parte inferior da máquina de costura. Ali eu inventava, viajava e 

me dirigia para o lugar mais distante que era a casa de minha avó, na Vila Maria. Eu 

morava na Vila Formosa. Me lembro que eu não gostava de roupa, e ela colocava 

suspensório para que eu não tirasse a roupa no meio do caminho para a igreja. Ela 

sempre se mostrou muito amável e doce. Hoje fico imaginando como aquela mulher, 

criada com tanto amor, em condições bem favoráveis, conseguiu se manter, ao ir se 

quebrando no caminho da vida. Houve um tempo em que minha mãe não ria. 

Descobri depois de muito tempo que ela não ria pois não tinha dentes e, mesmo 

assim, nunca deixou de acreditar que daríamos certo e que a vida melhoraria. A 

maneira de nos ensinar era suave, sempre mostrava caminhos e sempre dizia: isso 

pode ajudar, isso pode te prejudicar, mas você pode começar a escolher. 

Sempre desejei ter a sutileza de minha mãe, a suavidade e a inteligência 
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dela. Hoje, quando me vejo em algumas situações difíceis em minha função, trago 

muito da fala dela. De repente invento coisas, crio um novo caminho para a criança 

poder olhar comigo e me lembro do que ela fazia isso. Hoje sei que a literatura 

apresenta bastante sobre isso, orientando o adulto, mas naquela época foi a intuição 

dela, o amor dela por nós que foi dando certo. 

Em vários momentos em meu trabalho, trago a natureza dela e não me 

desespero. Até hoje me surpreendo com isso. Resolvo briga, conflitos de família, 

cuido de ferimentos, acalmo mães, organizo bagunça, com muita tranquilidade, 

depois eu desabo! Agora, conversa comprida, não dou conta; gritos, nem pensar. É 

muito capaz de eu deixar a pessoa falando sozinha e assumir o problema, mas dou 

conta de gritos. 

Um ponto forte de tomada de decisão que trago para a minha existência e que 

é uma marca na historicidade de minha alma foi a saída da casa de meu pai. Nunca 

presenciei uma discussão entre meus pais. Meu pai bebia de final de semana e muitas 

vezes tivemos que buscá-lo em bares, ou caído na rua, ou mesmo perdido, sem rumo. 

Nunca tive vergonha, me lembro, até os 11 anos, eu ficava olhando na rua se via a 

fivela do cinto dele, pois no local para onde nos mudamos não tinha energia na rua, 

então a fivela do cinto brilhava, e eu o encontrava, às vezes jogado no mato, outras 

na água da chuva, e eu saía com minha mãe para trazê-lo para casa. Às vezes 

recebíamos ajuda dos vizinhos, às vezes éramos só nós. Minha irmã Renata tremia. 

Hoje sei o quanto ela sofreu e o quanto a terapeuta dela escuta. Foram dias difíceis, 

mas tínhamos dias bons, minha mãe sempre tinha uma história boa para contar. 

Mesmo levando meu pai, ela dizia sobre o bolo que faria no outro dia, se amanhecesse 

com sol que poderíamos ir para a casa da avó. Ela fazia o possível para que 

olhássemos aquilo como se fosse normal. Hoje sei que nada daquilo era normal e que 

ela já havia escrito em nossas vidas: “a vida é bela”, e uma verdade é que nunca 

chegamos na casa de minha avó contando essas coisas. Eu sempre fui de falar, mas 

contava da vaca, da plantação, da rua, da amiga, da fuga do pré… minha mãe sabia 

fazer isso muito bem. Sei que vivi tudo isso com alegria, mas, é estranho dizer isso, 

era gostoso aquela liberdade, o espaço para correr, os amigos, a comida da D. 

Maria. No entanto, uma noite, minha mãe pediu para eu dormir com o macacão 

cinza. Lembro de ter respondido que aquilo não era camisola e ela só pediu para eu 

colocar o macacão de veludo. Deitei na cama com a Renata, pois dormíamos em 

duas. Ela pediu para eu não levantar. Meu pai chegou bem bêbado, ela deu janta, 
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colocou-o na cama, o cobriu e chamou a mim e a minha irmã. Levantamos e saímos. 

Foi assim que saímos da casa do meu pai. Minha mãe só disse no caminho que 

iríamos para a vó. Amava estar com minha avó, então na minha cabeça era uma 

festa. Ria no ônibus com a Renata, contávamos coisas divertidas e minha mãe 

calada, moída, destroçada, quebrada, mas eu não via nada disso. 

Sei que quando chegamos na estação do Tatuapé o guarda fechou a catraca 

e nós ficamos do lado de fora. Nesse momento vi o desespero nos olhos de minha 

mãe, mas ela, com a sutileza com que foi presenteada, nos colocou no canto da 

escada e nos cobriu com seu corpo. Me lembro de ter cochilado e quando 

acordávamos ela mostrava as estrelas e contava histórias. Até que apareceu uma 

mulher bem pintada, com o cabelo bem arrumado e cheirosa, com um copo de café 

com leite e pão com manteiga e um papelão. Minha mãe agradeceu muito e hoje eu 

oro para essa mulher muitas vezes, pois me lembro da bondade nos olhos dela e a 

noite toda ela zelou por nós. Lembro de uma mulher pedindo a gente… foi a noite 

mais longa de minha vida. Quando acordávamos, minha mãe contava algo para nos 

tirar daquele lugar. Quando falo isso, o sentimento é bom, não tenho dó, dor, 

angústia, não falamos desse momento, mas desenvolvi um profundo respeito por 

todos de qualquer lugar, sejam os vestidos ou os pelados, sejam os que têm casa ou 

que moram na rua. Eu simplesmente os respeito, não os julgo e ensinei aos meus 

filhos que às vezes são escolhas, às vezes é a situação. 

Quando chegamos em minha avó, a vida se tornou outra. Fui morar na casa 

do tio que sempre amei de todo o meu coração, que sempre foi amigo de meu pai e 

que sempre foi meu amigo até a sua morte. Um tio que me ajudou em minha 

formação, que valorizou minha escolha quando disse que queria ser professora, já 

adulta. Nesse novo caminho fui me inspirando em muitas partes de vidas que fui 

conhecendo. 

Para minha avó eu estava realizando um sonho dela, então ela amava a ideia 

dessa escolha e isso tornou-se valor. 

Bom, não foi fácil voltar para a casa da minha avó com quatro filhos. Minha avó 

quase surtou. A filha maravilhosa, criada da melhor maneira, separada. Minha mãe 

segurou o rojão e seguiu. Eu arrumei um emprego com 12 anos e fui cuidar de 

crianças. Eu tinha primos pequenos, e minhas tias adoravam quando cuidava deles. 

Recebia dinheiro e ajudava em casa. Mantive meus estudos e todos nós fomos 

trabalhar. Essa persistência e respeito são muito fortes em minha formação 
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enquanto professora e coordenadora. 

Minha irmã Cristina é um anjo que Deus cortou as asas e disse: vai lá e 

arrasa com aquela família, rs, rsrs… Ela é sensata, carinhosa, meiga, deliciosamente 

suave como uma brisa, mas forte como uma rocha, ágil como uma águia, astuta 

como uma só… são tantas qualidades numa mesma pessoa que eu simplesmente, 

com todo o meu respeito, a admiro. Pra mim, ela não tem defeitos, ela está num 

lugar inatingível, ela é perfeita. Ela é aquela a quem eu não preciso falar, ela sabe na 

medida certa do que eu preciso, ela me acolhe e elogia minha alegria, minha força, 

ela verbaliza que sou uma pessoa boa para conviver. Olha que gostoso ouvir isso!!! 

Com ela aprendo sempre. Ela fez magistério, mas não levou adiante. Hoje ela 

trabalha no financeiro da Prodesp, é peixe grande lá dentro. Nossas conversas são 

longas e divertidas, mesmo tratando de situações difíceis, aprendi que não precisa 

ser penoso, pode ser leve com uns risos… Herança de mamys… 

Com ela crio forças para me tonar melhor como ser humano e como 

profissional. Ela me encoraja, às vezes diz que sou doida, mas não deixa de mostrar 

a admiração que sente. Damos risadas e eu a trago dentro de mim. Quando estou 

numa situação que merece uma bela resolução de problema, acredito que a Cris grita 

em mim. Ela é muito organizada, sensata e sabe falar a coisa na hora certa. É 

perfeita! 

Renata é a força, um fiapo de gente com a força de um gigante. Ela levanta um 

trator, mas parece que não conseguirá chegar ao fim do dia, só parece!!! Nela 

encontro a vontade que vai dar certo, a destreza de saber levar a vida e saber fazer 

as coisas, ela sabe as coisas e as maldades deste mundo. Eu aprendo com ela. 

Muitas vezes divido situações e ela me orienta. Ela reconhece a maldade de longe, 

eu acho que vai dar tudo certo e, se a pessoa for má, o problema é dela, não é meu. 

Ela me corrige e pede para eu me afastar. Foi sempre assim, ela sempre cuidou de 

mim, lembrando que ela é a caçula. Ela tem uma visão ampla e objetiva. É doce, 

mas às vezes ácida, é passional e nos defende com a vida, se precisar. Como sou 

temerosa com as coisas de primeira, ela me ensina a se jogar. Vai, se não der, volta 

e tudo bem!!! Assim foi a vida toda. 

O Beto é o nosso xodó. Um menino meigo, gostoso de conviver, mas tá 

ficando rabugento. Sempre esteve muito próximo e fazíamos muitas coisas juntos. É 

um DJ muito conceituado na Black Music. 

Amo meus irmãos, e esse sentimento de família sempre me fez acreditar que 
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eu poderia fazer parte de um mundo melhor. Quando tive meus filhos, comprei uma 

máquina de costura, pois eu queria criar meus filhos e, como sempre gostei de ver 

minha mãe costurando, pensei que seria uma boa costureira… mas... as linhas da 

vida me levaram para outro lugar… e, de uma maneira quase obrigada, fui fazer uma 

faculdade. Escolhi pedagogia, queria criar meus filhos. 

Quando vi a alegria do Nick formando as primeiras palavras, senti que queria 

fazer parte daquele sentimento de descoberta. Dos olhos brilhando e do corpo 

vibrando. Quando vi o Gui explicando sobre mitologia ao irmão, tive a certeza de que 

havia escolhido o caminho certo e que as linhas de costura, simplesmente, fariam 

parte da trama da vida. Dediquei-me muito. Trouxe toda a bagagem da minha história 

para criar meus filhos. Não meço esforços. Eles são as melhores partes da 

historicidade de minha alma, eles me ajudaram a me tornar essa mulher que eu 

amo, que vive em mim. Eles me recolhem, me auxiliam, me orientam e durante 

muito tempo me deram um NORTE, pois meu objetivo era formá-los, por isso escolhi 

estar aqui. Amo estar neste lugar, adoro a maneira como aprendi no colégio B., 

gosto das pessoas, dos desafios, da confiança que me é depositada depois de quase 

18 anos de pura história. Meus filhos? O Nick está no Mestrado e o Gui acabou de se 

formar como jornalista. Os dois falam muito da vida acadêmica e gostam deste lugar. 

Realmente somos parceiros de caminhada e de longa jornada. 

Eu queria condição de trabalho, queria saber fazer melhor, queria ser a 

melhor professora do quarto ano da tarde da unidade I e consegui. Tudo começou 

quando eu trouxe meu filho para estudar na unidade II. Ele adorou a árvore, e a 

coordenadora pedagógica disse que olharia por ele e que ele encontraria amigos. 

Fomos muito bem recebidos. Essa é uma marca que guardo num lugar bem 

especial, ela sabia o nome do meu filho. Levo isso para todos os meus 

atendimentos. Falo o nome da criança e olho nos olhos da família, é infalível, não 

tem quem desista nesse momento. 

Então passei a levá-lo e me maravilhava com o espaço físico, com as 

novidades que ele contava em casa, ele era falante e sempre tinha coisas boas para 

contar. Nos almoços de domingo ele fazia o Sarau Poético, todos amavam e 

elogiavam a escola. Nesse momento estava finalizando o meu curso de pedagogia, 

tomei coragem e marquei um atendimento com a coordenadora. Ela me explicou que 

havia somente uma sala de cada um. Forcei um pouco e ganhei um estágio não 

remunerado. Lembro- me de dizer: venho, aprendo e se um dia você precisar, 
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estarei pronta. Mentira, você nunca está pronta, a potência vai se construindo, 

kkkkkk. 

Assim, fiz um ano de observação de sala e no outro ano as professoras 

começaram a me chamar para substituir. Ganhei tanto dinheiro que reformei minha 

fachada da casa. No mesmo ano fui chamada para assumir uma sala do quarto ano 

em 2003, foi uma das maiores alegrias nesta minha vida. Eu queria estar aqui e 

aprendi que eu gosto de estar aqui. Gosto do modo como olhamos para esse mundo 

da educação. Com falhas? Sim, mas olhamos! Não mascaramos os problemas 

existentes, e sim tentamos resolvê-los. 

Em sala atuei por oito anos, mas tenho uma virtude muito boa, sei que atendo 

muito bem as pessoas. Atendo em casa, na rua, na escola, enfim, onde eu estiver, eu 

recebo bem as pessoas, não importa o peso que eu possa estar carregando. 

Acredito que isso tenha chamado a atenção de minha coordenadora, porque fui 

chamada para trabalhar no atendimento às famílias e deu certo. Era cada assunto! 

Fui me formando na prática e trabalhávamos lado a lado. Aprendi muito, resolvíamos 

as coisas na hora. Nossa, me deu até saudade!!! 

No ano seguinte ganhei a coordenação do Fundamental I, nem sabia a 

atribuição de um coordenador pedagógico. Comprei uma série de livros que 

tratavam do assunto e investi na profissional Patrícia. Fiz vários cursos na Escola da 

Vila, no Vera Cruz e em outros lugares, fui fazer pós na USP, totalmente 

desacreditada, e meu amigo Fábio me mandou o link e disse: Faça, isso vai te 

ajudar. Realmente, meu trabalho foi aceito na Colômbia e eu comecei a ter confiança 

na potencialidade existente em mim. Por mais que eu ouvisse isso de minha 

coordenadora, acredito que a psicanálise pode 

resolver isso. Sei que preciso me acomodar com o novo, depois disso, pode 

chover granizo!!! rs, rs, rs… 

Nesse tempo meus filhos foram crescendo e tornando-se homens. As pessoas 

do meu trabalho foram se tornando amigas de vida. Vivi nascimentos com elas, 

mortes, perdas de dinheiro, separações, doenças e conseguimos viver tudo isso 

aqui. Isso me faz lembrar da grande resistência, resiliência e alegria que desenvolvi 

para viver esta vida. 

É minha escolha estar aqui hoje, realizando um mestrado na Unifesp. Fico 

feliz com as conquistas, com o meu saber que foi construído dentro deste espaço. 

Realmente a formação acontece no cotidiano, na vivência, na luta, no 
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autoconhecimento, na busca de aprender. Adoro esta profissional que me tornei. 

Seguro a onda dentro de um espaço com adultos e crianças, atendo famílias em 

todas as condições que aparecem, resolvo conflitos das mais variadas naturezas, 

acolho, mas ainda não consigo compreender vitimização. Quando percebo que a 

conversa segue para esse rumo, eu finalizo docemente: Meu próximo atendimento 

chegou, tudo bem agendarmos outro dia? Ainda não sei ouvir lamúrias, sei ouvir 

problemas, desenvolvo empatia e encontro solução, talvez seja minha próxima etapa 

de aprendizado. 

Minha história continua com alegria, com muita responsabilidade e com muito 

afeto. A coordenadora se faz presente na formação dos alunos e do professor, e é 

essa coordenadora que eu alimento também todos os dias para que ela continue 

alegre, potente e que consiga auxiliar na mudança de rota para uma melhor 

aprendizagem de todos. 

ANA CAROLINA 
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