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RESUMO

SALTINI, Lisandra Cristina. A Escola como Espaco Privilegiado de Formacéao Pedagodgica para o
Professor Especialista: o papel do coordenador pedagdgico. 2022. 154 f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores) — Pontificia Universidade Catolica de S&o
Paulo, Séo Paulo, 2022.

Partindo das premissas de que o coordenador pedagdgico tem um papel fundamental na perspectiva
colaborativa da formacdo de professores, sendo peca-chave para o desenvolvimento da formacéo
continua, e de que o espago da escola torna-se um lugar privilegiado para o desenvolvimento dessas
formacdes, esta pesquisa, de abordagem qualitativa, procurou investigar como o coordenador
pedagogico exerce seu papel como formador de professores. Do objetivo geral, desdobram-se trés
objetivos especificos: identificar quais as principais atribui¢cées do coordenador pedagogico, a partir
de suas percepcOes; identificar como as determinacfes que chegam dos 6rgdos centrais e
intermediarios sobre as atribui¢bes do coordenado pedagdgico interferem no seu papel de formador;
e identificar a percepcdo e o entendimento do coordenador pedagdgico sobre seu papel de formador
de professores especialistas. Para atingir tais objetivos, utilizou-se como procedimento
metodoldgico a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com quatro coordenadores pedagdgicos
que atuam em escolas publicas dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, da Rede
Estadual de Ensino de Sdo Paulo. O quadro teérico foi constituido a partir de contribuicdes de
Imberndn (2010), Almeida (2019), Placco e Souza (2015b), Placco, Almeida e Souza (2015), Pereira
(2021), Novoa (2017), Libaneo (2012) e Shulman (2005). Integrando os dados obtidos nas
entrevistas com 0s contextos legais e literatura pertinente, os resultados evidenciaram que 0sS
coordenadores pedagogicos entrevistados: assumem como principal atribuicdo de sua funcdo a
formacéo de professores especialistas, porém, embora compreendam ser esse seu papel central na
escola, identificam alguns desafios ao desempenha-lo: atribuem grande parte dos desafios a
multiplicidade de tarefas que desempenham na escola; percebem que para assumir a funcéo de
formador de docentes é preciso fortalecer as relagdes com o grupo de professores, conhecendo-os e
dialogando com seus interesses e necessidades; e destacam 0 quanto ainda é preciso tecer uma
identidade profissional dentro da escola, que ainda parece pouco consolidada tanto interna quanto
externamente. Contudo, mesmo diante de tantos desafios, os coordenadores demonstraram o enorme
potencial da coordenacdo pedagdgica no sentido de contribuir para a formacdo dos professores
especialistas, evidenciando ainda que faltam a¢0es intencionais por parte do Sistema de Ensino que
visem fortalecer essa funcao.

Palavras-chave: Coordenacdo pedagdgica. Formacéo continua de professores especialistas.
Formacao centrada na escola. Rede Estadual de Ensino Paulista.
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ABSTRACT

SALTINI, Lisandra Cristina. The School as a Privileged Space for Pedagogical Training for the
Specialist Teacher: the role of the pedagogical coordinator. 2022. 155 p. Dissertation Essay
(Professional Master’s Degree in Education: Educating Educators) — Pontifical Catholic University
of Séo Paulo, S&o Paulo, 2022.

Starting from the premises that the pedagogical coordinator has a fundamental role in the
collaborative perspective of teacher training, being a key element for the development of continuous
training, and that the school space becomes a privileged place for the development of these trainings,
this research, with a qualitative approach, sought to investigate how the pedagogical coordinator
plays his role as teacher educator. From the general objective, three specific objectives unfold: to
identify the main attributions of the pedagogical coordinator, based on their perceptions; to identify
how the determinations that come from Organs central and intermediary bodies on the attributions
of the pedagogical coordinator interfere in their role as trainer; and to identify the pedagogical
coordinator's perception and understanding of his role as a trainer of specialist teachers. To achieve
these objectives, semi-structured interviews were used as a methodological procedure with four
pedagogical coordinators who work in public schools in the final years of Elementary School and
High School, of the Sdo Paulo State Education Network. The theoretical framework was constituted
from contributions by Imbernén (2010), Almeida (2019), Placco e Souza (2015b), Placco, Almeida
e Souza (2015), Pereira (2021), Novoa (2017), Libaneo (2012) and Shulman (2005). Integrating the
data obtained in the interviews with the legal contexts and relevant literature, the results showed
that the pedagogical coordinators interviewed: assume as their main attribution of their function the
training of specialist teachers, however, although they understand that this is their central role in the
school, they identify some challenges when performing it: they attribute most of the challenges to
the multiplicity of tasks they perform at school; they realize that in order to assume the role of
teacher trainer, it is necessary to strengthen relationships with the group of teachers, getting to know
them and dialoguing with their interests and needs; and highlight how much it is still necessary to
weave a professional identity within the school, which still seems poorly consolidated both
internally and externally. However, even in the face of so many challenges, the coordinators
demonstrated the enormous potential of pedagogical coordination to contribute to the training of
specialist teachers, showing that there is a lack of intentional actions on the part of the Education
System that aim to strengthen this function.

Keywords: Pedagogical coordination. Continuous training of specialist teachers. School-centered
training. State Education Network from S&o Paulo.
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CAPITULO 1: INTRODUCAO

“Trago dentro do meu coracao

Como num cofre que ndo se pode fechar de cheio,
todos os lugares onde estive,

todos os portos a que cheguei,

todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,
ou de tombadilhos, sonhando.

E tudo isso, que é tanto, é pouco para o que quero.
Fernando Pessoa, Passagem das horas

Da Trajetoria Pessoal para a Pesquisa Proposta

Minha histdria na educacdo comecou cedo. Tenho a lembranca de ter nascido dentro
daescola. Filha de educadores, frequentava desde muito pequena a escola fundada e idealizada
pelos meus pais. Dormia em reunides de pais e dava palpites nos grupos de estudos de

professores.

Talvez, inclusive por ter crescido imersa nesse ambiente da escola, quando optei pela
profissdo que seguiria, ndo quis esse caminho, mas me atraia por entender melhor

desenvolvimento do ser humano, por isso optei pela psicologia.

Durante os trés primeiros anos tinha certeza de que escolheria seguir para a area das
psicopatologias. No quarto ano, porém, iniciei estagios dentro de escolas publicas, as quais
me colocaram diante de questes que desde entdo comecaram a me intrigar. Muito daquilo
que acompanhava tdo de perto na escola dos meus pais, naquele espaco da educacao publica
se revelavam como pontos de debate e embate. Ali talvez tenha comegado a desenvolver um
olhar critico sobre as relaces de dentro da escola, sobre como os professores poderiam ser
apoiados para desenvolver melhores aulas e qual o papel do coordenador pedagdgico diante

do trabalho desses docentes.

J& nesses estagios, me chamava a atencdo a dificuldade dos professores em terem
espacos e tempo dentro escola para refletirem sobre suas préticas, realizarem planejamentos

tecidos a realidade dos estudantes e comporem com seus pares de maneira mais colaborativa.

clinica, ainda bastante proxima das psicopatologias. Porém, no segundo ano de formada fui
chamada para atuar em um projeto social no qual desenvolviamos oficinas com estudantes de

escolas municipais de educacéo infantil - EMEIs.

Corporativo | Interno
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Posso afirmar que, profissionalmente, foi ai que minha trajetéria com escolas publicas
iniciou. Conduzia nas EMEIs oficinas com estudantes, assim como também coordenava
momentos de dialogo com os professores durante o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo
- HTPC - e com os pais, com 0 objetivo de iniciar a prevencdo ao uso de drogas com criancas

da educagéo infantil.

Essa experiéncia durou cerca dois anos, e ao longo desse periodo vivenciei situagdes
que me ajudaram a amadurecer meu entendimento sobre como se ddo os dialogos no espaco
da escola, assim como fui ressignificando qual o lugar do profissional que vem de fora, com
outros olhares e se insere em um contexto de acdes e relacbes muitas vezes ja engessadas e

mecanizadas na escola.

Ap0s essa experiéncia, segui na clinica por 6 anos, quando em 2003 entrei em uma
instituicdo ligada ao terceiro setor, voltada a educacdo publica. Comecei meu trabalho junto
ao Instituto Ayrton Senna no qual atuAvamos com escolas publicas estaduais dos anos finais
do Ensino Fundamental. O projeto visava realizar formacGes de professores de Lingua
Portuguesa, Matematica e de coordenadores pedagdgicos, desenvolvendo propostas de ensino
para as escolas de tempo integral, com o objetivo de apoiar os professores no desenvolvimento

de habilidades e competéncias cognitivas de LP e Mat. e socioemocionais.

Durante esse periodo, além de atuar na formacdo de professores e coordenadores,
realizava frequentes visitas as escolas em observacdo de sala de aula e, coordenava, em

parceria com o coordenador pedagdgico, HTPCs para formacéao continuada dos professores.

Tanto as formacgdes quanto o acompanhamento as escolas me possibilitavam
mergulhar nos mais diversos desafios que a escola publica vivia no seu dia a dia, mas 0s que
mais me chamavam a atencdo diziam respeito ao trabalho do coordenador pedagdgico junto
ao grupo de professores. Na troca com esse ator percebia o quanto era dificil assumir a
atribuicdo de formador em servico, fazer uso do espago da escola para construir um dialogo
com o grupo docente, de forma a suscitar a reflexdo sobre as préaticas de sala de aula e sobre

a gestdo desse espaco.

Observava que mesmo o coordenador pedagogico considerando relevante seu papel de
formador de professores, acabava, no dia a dia, se dedicando a outras atribui¢des, na sua
maioria mais burocraticas ou de “apagador de incéndio”. Por outro lado, os professores

também se mostravam demandantes de espagos formativos que se efetivassem dentro da

Corporativo | Interno

13



propria escola, mas nem sempre tais demandas chegavam para a equipe de gestores
configuradas de forma clara.

A funcdo do coordenador pedagdgico € relativamente nova no que concerne ao
reconhecimento e legitimacéo do seu papel dentro da escola, principalmente se considerarmos
as etapas dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Suas principais fungdes
giram em torno da formacédo em servico da equipe docente e do acompanhamento do processo
de ensino e aprendizagem dos estudantes. Ele é o ator central dentro da escola no processo de
qualificacdo do ensino e, de forma coletiva e colaborativa, pode orientar a agcdo pedagdgica, o

que envolve, preferencialmente, a meu ver:
« oferecer formacao em servico aos professores;

* orientar os processos de ensino, por meio do acompanhamento das aprendizagens

dos estudantes.

O coordenador tem um papel fundamental na perspectiva colaborativa da formacéo de
professores, e eu 0 considero peca-chave para o desenvolvimento da formacao permanente no
ambito da escola. Ele é quem acompanha o planejamento do professor, apoiando-o na
articulacdo entre as necessidades dos estudantes e as propostas curriculares. Porém, para que
possa exercer essa importante funcao de formador, é preciso estabelecer relagGes de parceria
com os professores, construindo elos de confianca e compartilhamento das problematizac6es
referentes a pratica pedagdgica numa perspectiva inclusiva, ou seja, de construcao de espacos
de aprendizagem para todos acolhendo as diferentes condicGes e possibilidades dos
estudantes. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011) E preciso construir espagos de troca,

didlogo e escuta atenta as demandas e necessidades docentes.

Atualmente, desenvolvo meu trabalho em outra instituicdo — Instituto Unibanco —
também ligada ao terceiro setor, na qual realizamos projetos na area da educacdo publica,
atuando com maior foco na gestdo educacional em escolas estaduais do Ensino Médio. Ja ha
sete anos nesse campo, segui com minhas inquietacgdes a respeito das funcées e atribuigcdes do
coordenador pedagogico e de como é possivel fazer uso de todo o potencial que a escola tem
para a reflexdo sobre a pratica. Porém, tais inquietagcdes ganharam um contorno diferente ao

me aprofundar na realidade do Ensino Médio e suas especificidades.

Nessa instituicdo atuo mais diretamente com gestores escolares de 6 redes estaduais

de ensino, dentre as quais, ndo esta o estado de Sdo Paulo. Essa condi¢cdo tambem me trouxe
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um novo incomodo e inquietagdo, provocando-me a olhar nessa pesquisa para a realidade do

estado onde moro e nasci.

No Ensino Médio, assim como nos anos finais do Ensino Fundamental, o coordenador
tem, na maioria das vezes, um campo ainda mais indefinido de atuagdo. Até outro dia, esses
profissionais eram professores e ao assumirem a fungéo de coordenador pedagogico a grande
maioria ndo passa por nenhum tipo de formacédo especifica. Aprenderam e aprendem a ser
coordenador pedagdgico sendo, aprendem na pratica e, nesse processo € mais que esperado

que o papel de formar em servico professores especialistas seja ainda mais desafiador.

Os professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio séo
especialistas e dominam conhecimentos que, na maioria das vezes, ndo sdo de dominio do
coordenador pedagogico. Esse profissional, que ndo possui uma formacdo especifica para
assumir a funcdo e que até outro dia era um professor exatamente como seus colegas, agora
precisa acompanhar a aprendizagem dos estudantes sob sua responsabilidade e formar

professores, no que diz respeito as suas praticas de ensino e as diretrizes recebidas.

O coordenador desses dois seguimentos de ensino, em relacdo aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, possui ainda outras especificidades: lida com um namero elevado de
componentes curriculares em uma etapa de ensino, o que demanda um trabalho integrado,
interdisciplinar e extremamente conectado. Além disso, é preciso levar em consideracao que
o perfil dos professores dessa etapa de ensino muda, os polivalentes sdo substituidos por

especialistas de diferentes componentes curriculares.

Assim se configura meu tema de pesquisa: diferente de outras etapas, nos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, o coordenador exerce todas as funcdes até entdo
mencionadas, porém precisa levar em consideracdo que deve formar em servico professores

especialistas.

Faco das questdes levantadas por Placco e Souza (2015), também minhas inquietacdes:
“essa formagdo deve estar a cargo de especialistas das diferentes areas do conhecimento ou
de especialistas da area de Educagdo e Didatica?” “Sdo agdes das Secretarias da Educacao,
das Universidades, das Delegacias de Ensino ou das proprias escolas?” (PLACCO; SOUZA,
2015, p. 28)

Ainda de acordo com Placco, Almeida e Souza (2011), os estudos acerca da tematica
da coordenacédo pedagodgica sdo considerados em um numero bastante reduzido. Porém, por

ser uma conquista da qual a escola ndo pode abdicar, é urgente o desenvolvimento de novas
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pesquisas nessa direcdo, uma vez que a presenca desse profissional na escola é de suma
importancia, havendo, portanto, grande “[...] necessidade de compreender suas atribuicdes

praticas e, ao mesmo tempo, fundamentar principios para suas agdes”’. (PLACCO,
ALMEIDA, SOUZA, 2011, p. 23), no sentido de garantir melhor qualidade ao processo

ensino-aprendizagem.

Pretendo pesquisar como esse coordenador pedag0gico consegue ‘acessar’ (N0 sentido
de afetar, seduzir, impactar) tais professores especialistas, de forma a apoiad-los para que
avancem em suas praticas pedagogicas em sala de aula e aprimorem seus processos de ensino

e aprendizagem de quaisquer que sejam os conteudos especificos.
Nesse contexto me questiono:
Qual é o papel do coordenador pedagdgico junto aos professores especialistas?
Como se da sua contribuicdo como formador de professores especialistas?

Qual o pedagdgico que o coordenador pedagdgico deve priorizar na formacdo do

docente?

E preciso dominar os conteidos especificos para dialogar com professores

especialistas?

Quais as demandas formativas do professor especialista para o coordenador

pedagdgico?

Contudo, numa trajetoria de mestrado ndo conseguiria me aprofundar sobre todas essas
questdes que tanto me inquietam. Sendo assim, proponho nessa pesquisa 0S Sseguintes

objetivos:

OBJETIVO GERAL: Investigar como o coordenador pedagdgico® exerce seu papel

como formador de professores especialistas.
ESPECIFICOS:

» Identificar quais as principais atribuicdes do coordenador pedagogico, a partir

de suas percepcoes;

! Sabemos que o profissional que ocupa essa fung¢io de coordenacdo na Rede de Ensino do Estado de S3o Paulo, é
chamado de Professor Coordenador, uma vez que trata-se de um professor que assume a fung¢do de coordenagdo na
escola. Mas escolhemos por chama-lo, ao longo desse trabalho, de coordenador pedagdgico ou coordenador.
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» Identificar como as determinagdes que chegam dos Orgdos centrais e
intermediarios sobre as atribuigdes do coordenador interferem no seu papel de
formador;

» ldentificar a percepcéo e o entendimento do coordenador pedagdgico sobre seu

papel de formador de professores especialistas.

Pesquisas correlatas para aprimorar o olhar

Entrar em contato com outras pesquisas, outros caminhos e perguntas para temas
relacionados ao deste projeto, foi uma forma de ampliar o olhar, experimentar novas questes,

podendo reafirmar nossas escolhas ou colocar novos tijolos na trajetdria dessa investigacao.

O levantamento bibliografico de teses e dissertaces relacionadas ao tema proposto
nesse trabalho, foi realizado em programas de p6s-graduacdo de universidades brasileiras na
biblioteca digital brasileira de teses e dissertacdes (BDTD), a partir do tema: a atribuigdo de
formar professores especialistas, do coordenador pedagdgico das escolas publicas do estado

de Séao Paulo.

Para tanto, langamos méo inicialmente das seguintes palavras-chave: coordenador

pedagogico; formacdo de professores; e Ensino Médio.

Mesmo o projeto ndo tendo foco restrito a etapa do Ensino Médio, achamos importante
esse filtro uma vez que a pesquisa se propde observar as relagdes de formacdo entre o
coordenador pedagdgico e professores especialistas, sendo que hoje o0 espago de maior atuacao
desse profissional ocorre no Ensino Médio, embora sejam bastante presentes também nos anos
finais do Ensino Fundamental. Ainda como forma de concentrar a busca sobre o que tem sido

produzido mais recentemente, aplicamos filtro por periodo, de 2010 a 2021.
Os primeiros termos pesquisados foram observados em um pouco mais de 200 estudos.

Como mencionado na Introducdo, minha experiéncia profissional ocorre atualmente
em Redes Publicas de Ensino de seis diferentes estados, dentre os quais Sdo Paulo ndo é um
deles. Apesar de Sdo Paulo ser meu estado, atuei profissionalmente apenas no periodo em
trabalhei junto ao Instituto Ayrton Senna, por isso, ao iniciar o projeto, nos deparamos com o
desafio do meu atual desconhecimento sobre a Rede de Ensino de S&o Paulo.
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Embora uma de nossas hipoteses seja que muitos dos desafios vividos pela
coordenacao pedagogica tenham grandes semelhangas, fato que observo hoje ao formar cada
uma das seis Redes de Ensino com quem trabalho, sabemos que o contexto historico e
organizacional de cada Rede faz com que as atribuices apresentem variacdes, 0 que impacta

na forma como essas atribuicdes sdo percebidas e vividas por esses profissionais na escola.

Compreendido isso, achamos importante acrescentar mais uma palavra-chave na

busca: Rede Publica de Sao Paulo.

Com o novo filtro, foram observados 25 estudos sobre os quais nos debrucamos com
maior profundidade. Desses estudos, seis deles, mesmo estando dentro dos filtros aplicados,
ndo apresentaram nenhuma relagdo, nem mesmo indireta com o tema dessa pesquisa. Alguns

eram inclusive sobre outras Redes de Ensino.

Cinco deles concentram-se em investigar a formacao de professores, sem contanto se
perguntarem sobre formacGes na perspectiva do papel do coordenador pedagdgico ou mesmo
sobre a elaboracdo desses processos formativos, mas refletindo sobre as especificidades e
necessidades dos docentes, com recortes a partir dos diferentes componentes curriculares e
sobre as diversas formas como a formacéo de professores pode impactar na aprendizagem dos

estudantes.

Seguindo o levantamento, trés pesquisas mostram-se voltadas a estudar reformas
educacionais que consideraram tanto mudancas nas atribuicdes do coordenador pedagdgico,

quanto as atribui¢bes dos professores.

Outros dois trabalhos apresentaram pesquisas voltadas para caracteristicas da gestédo
escolar no atendimento educacional especializado e para o papel do coordenador pedagogico

diante das avaliacOes e de outras atribui¢cdes que ndo a de formar professores.

Nos demais projetos encontrados foi possivel identificar conexdes importantes a
pesquisa aqui apresentada. Por isso, iremos nos concentrar em apresenta-los, a fim de
evidenciar tais conexdes, assim como ‘onde’ nos parecem nao responder a algumas das

inquietacdes deste trabalho.

A dissertacdo de Melo (2015) se aproxima do tema trabalhado desse projeto, mesmo
que de forma indireta. Melo (2015) em sua pesquisa teve como objetivo investigar o processo
no qual o coordenador pedagdgico inicia sua identificacdo com a funcdo. Buscou conhecer e

analisar os sentidos e os significados atribuidos por esse profissional no momento em que
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assume a funcgdo. Investigando, portanto, a construcdo da identidade do coordenador
pedagogico iniciante na funcdo. Porém, observando as atribuicbes como um todo do

coordenador, sem ter como objetivo o recorte da formacéo de professores.

Outra pesquisa encontrada que voltou seu estudo para a investigagdo de agdes
cotidianas do coordenador pedagogico em seu contexto escolar foi a de Ribeiro (2021). O
objetivo da pesquisa foi analisar quais as dificuldades e quais as possibilidades desse
profissional no seu cotidiano, buscando compreender suas condicdes de trabalho, a partir de
sua relevancia como gestor do curriculo no contexto de duas escolas estaduais do Estado de
Séao Paulo.

A metodologia usada por Ribeiro (2021), centrou-se na abordagem qualitativa, cujo
procedimento de coleta e analise documental constitui-se de pesquisa bibliografica e estudo
de caso, sendo adotados um questionario com questdes fechadas e entrevista com questdes

abertas, para a coleta de dados.

As pesquisas que seguem foram as que nos pareceram apresentar relagdes mais diretas

com 0s objetivos deste trabalho.

Nery (2012) em seu projeto, se concentrou em responder como o coordenador
pedagogico atua na formacdo continuada de professores. Desenvolvendo sua pesquisa com
uma parte teérica e outra pratica. No referencial teérico estdo Alvaro Marchesi, Vitor
Henrique Paro e José Carlos Libaneo, por suas contribuicbes na area da gestdo, além de
Antbnio No6voa, Cleide Terzi, Laurinda Almeida e Vera Placco, por seus trabalhos sobre
formacéo de professores e de coordenadores pedagdgicos.

Na parte préatica, a pesquisa adotou a metodologia quali/quantitativa, com entrevistas
e questionarios. As entrevistas e questionarios foram aplicados a coordenadores pedagogicos
de ambos os segmentos, assim como em escolas da rede publica e da rede privada. O que

diferencia de forma significativa do projeto aqui apresentado.

A pesquisa de Oliveira (2017) teve como objetivo analisar as a¢6es que o coordenador
pedagdgico desenvolve em seus processos formativos, como um agente de mudancas na
pratica docente. Para tanto, Oliveira levanta as seguintes perguntas: Como o coordenador deve
lidar com os sentimentos dos professores em relagdo as mudangas? Como pode ser um agente

de mudanca na prética docente?
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A metodologia escolhida foi a abordagem qualitativa, por meio dos procedimentos

metodoldgico de entrevista semiestruturada e analise documental.

Na busca de confirmar a relevancia da formacéo continua em servico, o projeto de
Beltrdo (2012) destacou a formagdo em servico como uma acao indispensavel para que as
escolas possam gerenciar melhorias a partir de seus contextos. O que significa afirmar que
cabe aos profissionais da gestdo garantirem espacos para que cada professor dé visibilidade
as suas acOes educativas a fim de pensar, fazer e dizer a profissao. Para Beltrdo (2012) a troca
de experiéncias e o compartilhar da pratica tém um forte potencial para melhoria dos processos
e resultados. Ao compartilhar suas praticas, o professor sente-se valorizado e ganha maior

consciéncia de suas ac@es, 0 que favorece e fortalece mudancas e a melhoria das mesmas.

Fefferman (2016), de maneira bastante convergente com nossa pesquisa, porém com
um recorte mais profundo sobre o papel do coordenador como formador de temas voltados
para as avaliacdes, teve como objetivo investigar qual a compreensdo que o coordenador
pedagdgico possui sobre sua pratica formativa, como formador de temas relacionados as

avaliagOes educacionais.

Para tanto, Fefferman (2016) fez uso da abordagem qualitativa, recorrendo como
procedimentos metodoldgicos a analise documental e a aplicacdo de questionarios para 145
coordenadores pedagoOgicos da rede escolar SESI-SP, sendo, destes, trés profissionais
selecionados para a realizacdo de entrevista semiestruturada. Em sua pesquisa, fica evidente
que o trabalho realizado pelo coordenador pedag6gico promove movimentos e deslocamentos
para mudancas e melhorias no processo de ensino e de aprendizagem nas escolas em que

atuam.

Seu trabalho contribui, entre outros aspectos, no sentido de relevar que muito ainda
necessita ser discutido e aprofundado no que se refere a compreensdo que o coordenador
pedagégico tem de seu trabalho como formador de professores em relacdo a avaliagdo

educacional, visto que sua identidade profissional ainda esta em construcéo.

A pesquisa de Gouveia (2012) que também focou seus estudos no processo de
construcao do papel de formador do coordenador pedagogico, visando promover uma reflexao
sobre o trabalho formativo deste profissional, por meio de duas questdes centrais: Quais foram
as principais a¢Oes da Secretaria de Educagdo que contribuiram para a construcao do papel do
coordenador pedagogico? Quais as necessidades formativas dos coordenadores durante o
processo de constituicdo de seu papel de formador dentro da escola?
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A autora fez uso de questionarios e entrevistas, depoimentos e debates. Participaram
da pesquisa quatro coordenadores e dois formadores, com vistas a contextualizar e

compreender a ac¢ao tanto do coordenador quanto dos formadores.

Em suas consideracdes finais, a autora destacou que as a¢des que fazem diferenca para
o trabalho pedagogico sdo: organizacdo de uma rotina do coordenador pedagdgico, formacgédo
centrada nas escolas, apoio politico, compreensao e efetivacdo de uma rede colaborativa e de

apoio do Projeto Chapada (que a autora fazia parte).

Por fim, Molla (2013) em sua dissertagao intitulada “O coordenador pedagégico como
agente da formacdo teorica continuada dos professores” teve por objetivo de pesquisa e
problema a seguinte questdo: Qual o papel do coordenador pedagdgico na constituicdo da
formacéo tedrica dos professores nas escolas? Apontando ainda outras questdes, tais como: O
que entender por formacdo tedrica do educador? Qual a funcdo da teoria na préatica educativa?

Qual papel o coordenador pedagdgico pode desempenhar na constituicdo da formacgédo?

A autora visa, portanto, oferecer subsidio tanto para a formacdo do coordenador
pedagdgico quanto para o desenvolvimento de sua funcdo de promover a continuidade da

formacéo da equipe docente nas unidades escolares.

Este trabalho nos pareceu ter grande consonancia com a pesquisa aqui apresentada,
uma vez que versa sobre o conceito de formacao de professores, porém seu enfoque foi ainda

maior sobre as relacdes historicas e sociais no processo dessa formacao.

Concluindo a busca por pesquisas correlatas, chegamos a conclusdo de que ainda
existem poucos estudos voltados a investigar a atribuicdo do coordenador pedagdgico de
formar professores especialistas, abrangendo o seu papel nesse lugar de formador ou como se

percebem nessa atribuicdo e que caminhos trilham na escola no sentido de responder a ela.

Pereira (2021) ao fazer um levantamento sobre as pesquisas e estudos a respeito do
coordenador pedagdgico, observa que 0s materiais apresentados até hoje, demonstram uma
predominancia do papel do coordenador pedagdgico no Ensino Fundamental, com alguns
apontamentos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, bem como se observa o despontar de
producdes que se voltam para a coordenacdo pedagdgica na Educacéo Infantil. Tais pesquisas
e estudos, em sua maioria, se concentram em investigar temas como a indisciplina escolar, a
relacdo do coordenador pedagdgico com outros profissionais — diretor, psicologo escolar,

mediadores e professores - em contextos nos quais esse profissional existe e atua.
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A identidade do coordenador pedag6gico também se destacou ao longo de nossa busca,
como uma identidade em construcéo e ligada ao contexto histérico da fungdo da coordenacéao
no Brasil. Porém, mesmo sendo um profissional com uma identidade pouco nitida e ainda
confusa na area da educacéo publica, os trabalhos lidos revelaram a grande relevancia desse
profissional dentro da escola, tanto para o fortalecimento do trabalho do professor em sala de
aula, qguanto como mediador das relagdes entre estudantes, pais, gestdo, professores e sistema

de ensino.

O exame das pesquisas encontradas nos mostrou, portanto, que ainda ha muito a se
estudar e contribuir, especialmente em temas que estdo silenciados, como é o caso da

coordenacdo no Ensino Médio, no Ensino Técnico e Profissionalizante entre outros.

Vindo ao encontro dessa possivel lacuna de estudos, nos propomos nesse trabalho
investigar como o coordenador pedagogico exerce seu papel como formador de professores
especialistas. Desse modo, esta pesquisa segue tal organizacdo: na Introducdo, discorremos
sobre o percurso profissional da pesquisadora e sua relacdo com o objeto de pesquisa,
revelando por fim, os objetivos - geral e especificos - estabelecidos. Ainda no primeiro
capitulo, apresentamos as pesquisas correlatas que contribuiram para conhecer alguns dos

trabalhos ja existentes em relacdo ao tema escolhido.

No segundo capitulo, discorremos o embasamento tedrico deste estudo com o intuito
de buscar algumas explicac@es e sustentacdo para as discussdes, mas também de nos abrirmos

a novas perguntas, ampliando nosso entendimento sobre o tema da pesquisa.

No terceiro capitulo procurarmos revelar o historico da coordenacdo pedagdgica no
estado de S&o Paulo, assim como situamos o contexto do professor especialista que se inicia
nos anos finais do Ensino Fundamental e se configura mais fortemente na etapa do Ensino
Médio. Entendermos ambos os contextos, faz-se necessario também para embasarmos nossas

discussdes sobre a atribuicdo do coordenador pedagdgico de formar professores especialistas.

No quarto capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos escolhidos para a
pesquisa, assim como 0s métodos de coleta de dados, e os justificamos a partir dos objetivos

desenhados.

No quinto capitulo, analisamos o0s resultados obtidos a partir de entrevista
semiestruturada com quatro coordenadores pedagdgicos de Escolas de Ensino Regular e
Escolas do Programa de Ensino Integral. Na anélise, os depoimentos foram transcritos para

apoiar a explicitacdo de seus significados, alem da elaboragdo de uma sintese que buscou
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costurar 0s eixos principais de cada entrevista. A partir dessas analises, ainda no quinto
capitulo, foi feita a discussdo dos dados, dividida em dois temas, sendo cada um composto em

dois topicos.

Nas consideracdes finais encerramos este estudo com a apresentacdo das possiveis
contribuigdes desta pesquisa para a transformacao das agdes formativas da pesquisadora, bem

como sugestdes de futuras investigacoes.
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CAPITULO 2: REFENCIAL TEORICO

A Formacao Centrada na Escola

Compreender a escola como um espaco privilegiado para a formagéo continuada dos

professores é um dos pressupostos de onde partimos nessa pesquisa.

Ao longo desse capitulo, buscamos explorar a questao: porque podemos ou devemos
potencializar o espaco da escola, como espacgo formativo para o grupo de professores que nela

atuam?

Refletir, neste trabalho, sobre a importancia da formacg&o continua centrada na escola,
se justifica pelo reconhecimento de que a formacdo inicial e continua cumprem papéis
diferentes e que a obtencéo do titulo de licenciado néo finaliza o processo de formacéo e que

0 educador deve ter sua pratica constantemente refletida.

Para Ndovoa (2002) existem cinco fases formadoras dos professores: a experiéncia do
docente como aluno na educacao de base; sua formacdo inicial; o estagio supervisionado; 0s
primeiros anos na profisséo; e a formacao continuada. Algumas dessas fases destacadas pelo
autor acontecem em simultaneidade: na formagéo inicial, o futuro docente vive o papel de
aluno e de estagiario e a formacéo continua pode iniciar-se ja nos primeiros anos de docéncia,

na perspectiva de formacdo em servico.

Fusari & Franco (2005) reforcam essa perspectiva da formacao continua:

“[...] via de regra, a formag¢@o continua vem sendo compreendida como aquela que
ocorre apds a formacdo inicial (magistério em nivel superior, licenciatura,
bacharelado), a partir do ingresso do sujeito na carreira do magistério. Dito de outra
forma, tudo aquilo que ocorreu antes do ingresso no trabalho entra na categoria da
formagdo inicial e que ocorre depois, na categoria de formag&o continua. Seria como
se tivéssemos dois tempos distintos no processo de formacéo: um tempo anterior e
outros posterior.” (FUSARI & FRANCO,2005, p. 21)

Relembramos esses autores, com o intuito de reforgar que ao nos referirmos a
formac&o continua, estamos situando-a como um continuum formativo que tem sua origem na
formacdo inicial e, portanto, segue como um processo permanente de desenvolvimento

profissional, que acompanha toda a vida do educador.
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A formacéo vista dessa forma, néo se situa apenas na esfera da atualizacao profissional.
Sua fun¢do ndo é compensar as deficiéncias da formacdo inicial do professor ou disseminar
praticas pedagdgicas mais atuais. A formacgédo do professor necessita mais do que um “curso
preparatorio”, pois a bagagem de conhecimento com que o futuro docente sai de um curso de

licenciatura sera sempre insuficiente para desempenhar a tarefa em sala de aula.

Pereira (2021) nos ajuda a dar ainda maior contorno para tal compreenséo acerca da
formacdo continua destacando que: se refere a um processo que envolve mudangas,
adaptacOes e, possiveis transformacgdes que ocorrem ao longo da carreira dos professores.
Compreendendo tais transformag6es como processos que ocorrem no desempenho da carreira,
por compromissos assumidos e de “maneiras peculiares com que todos e cada um dos
trabalhadores da educagdo constroem suas formas de serem e estarem na profissao”.

(PEREIRA, 2021, p. 181)

A partir dessa concepcdo, a nocao de formacéo centrada na escola também passa a ser
vista como uma diversidade de a¢cdes de formacao que tém a escola como centro, mas que ndo

se encerram nela e devem ser complementares ao que o coordenador pedagdgico pode realizar.

O desenvolvimento profissional, portanto, é compreendido como algo mais amplo que
a formacdo. Porém nessa pesquisa, nosso olhar se dirige ao processo de formagdo continua
que ocorre no espaco da escola e é conduzido pelo coordenador pedagégico. Buscamos
investigar como esse profissional pode exercer e exerce a desafiadora tarefa de contribuir com
a formacdo continua de professores especialistas, e como a escola, nesse contexto, se torna

um espaco central e privilegiado na conducéo da formacao.

Sdo diversos os estudos que destacam a importancia da escola como locus da formacéo
docente, principalmente por ser 0 espaco que mais se aproxima da pratica educativa e que,
portanto, tem potencial de favorecer a reflexao sobre a agdo. Autores como Almeida (2004,
2012, 2013), Nbvoa (2002, 2017); Canario (2006, 2010); Fusari (1997, 2007); Alarcéo (2001);
Libaneo (2003, 2012), Freitas (2011); Placco e Souza (2006, 2018) outros tantos tém

corroborado de forma incisiva para a construcdo dessa ideia.

Para Canario (1997), a escola apresenta condicdes ideais e quase ‘necessarias’ para
que a formacéo continuada do docente possa ocorrer. Para ele, é nesse espaco que o professor
organiza e exercita sua pratica, num contexto dinamico, que possibilita o exercicio da reflexao

orientada pela préatica pedagogica. O autor destaca que
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“A escola ¢ habitualmente pensada como sitio onde os alunos aprendem e os
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas 0s
professores aprendem, como aprendem, alids, aquilo que é verdadeiramente
essencial: aprendem a sua profissdo.” (CANARIO, 1998, p.9)

Ele percebe o espaco escolar como um locus privilegiado para as ac@es de formacéo,

pois € na escola que o professor pode ter como referéncia a realidade do fazer docente.

As escolas constituem os lugares onde os professores aprendem a sua profissao. Essa
perspectiva aponta para a necessidade de construir relacOes estratégicas entre a
formacdo e o trabalho, a partir da exploracdo das potencialidades formativas do
exercicio profissional. As atividades de formacéo tém de ser mais envolventes, mais
préaticas, estando diretamente relacionadas com problemas profissionais
(CANARIO, 2002, p.152)

Tal colocacéo nos faz pensar que se por um lado a escola deve ser vista como lugar no
qual o docente se desenvolve, aprende sua profissdo, por outro, torna-la de fato um espaco de
formacdo envolvente e que oportunize o desenvolvimento profissional do professor, ndo é

algo simples ou trivial.

Um dos aspectos a serem considerados para que se concretize como espago de
formacdo para os docentes € que cada escola deve ser vista a partir de sua realidade singular,
e o professor, mergulhado em suas vivéncias nesse contexto, tem a possibilidade de “aprender
a sua profissdo”. Dai a importancia de as situa¢fes de formacdo incluirem em seu processo as
caracteristicas pedagdgicas sociais de cada escola na qual o professor esta inserido, ou ndo

serdo formac@es que efetivamente transformem a pratica ou hnem mesmo que partam dela.

“E na medida em que a produgao de praticas profissionais, realizada em contexto, é
atravessada ndo apenas por factores organizacionais que as praticas profissionais
devem ser compreendidas ndo apenas em termos de efeitos de disposi¢cdo, mas
também em termos de efeitos de situagdo (0s mesmos professores agem de forma
diferente em tempos e contextos diferentes)”. (CANARIO 2010, p.169)

Conceber a formacdo no interior da escola também exige que se entenda que nédo
existem problemas genéricos para todos e muito menos solugdes. Cada situagdo problematica
ocorre em um determinado contexto pratico, por isso, o curriculo de formacg&o deve consistir
no estudo de situacGes praticas reais que sejam problematicas. Desencadear o processo de

formacdo continua centrado na escola, propicia condigdes para que o professor faca de sua
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pratica objeto de reflexdo e pesquisa, que se habitue a problematizar seu cotidiano,
interrogando-o e o transformando na medida em que também se transforma. (ORSOLON,
2001)

Como Canario, Azanha (1993) destaca a escola como ponto de partida para a busca de
solugdes dos desafios vivenciados nela

“Cada escola tem caracteristicas pedagogicas-sociais irredutiveis quando se trata de
buscar solugdes para os problemas que vive. A realidade de cada escola, ndo buscada
por meio de inuteis e pretensiosas tentativas de “diagndstico”, mas como ¢ sentida
e vivenciada por alunos, pais e professores, é o Gnico ponto de partida para um real
e adequado esforgo de melhoria.” (AZANHA, 1993, p.5)

Assim como, também ja sinaliza a importancia de um olhar especifico para a realidade
e 0 contexto de cada escola como espaco vivenciado e sentido por professores, estudantes e

pais.

Esses e outros tantos autores, atribuem a escola e as socializagdes profissionais
proporcionadas nesse espaco, elementos centrais para a formacdo continuada do docente,
principalmente quando enfoca a escola como contexto de acdo e reflexdo do professor,
ressignificando-a, tornando-a um lugar onde o professor aprende a profissdo pela relacédo entre

teoria (pesquisas, estudos, discussdes e trocas de experiéncias) e a pratica (sala de aula).

As experiéncias profissionais docentes se tornam reveladoras de uma epistemologia
construida a partir da pratica, num processo de reflexdo sobre o fazer. A escola torna-se um
lugar fértil para a formacdo, uma vez que congrega a atividade profissional, a possibilidade

de reflexdo sobre a acdo, assim como um profissional especifico para promové-la.

Garcia (1999), ao considerar aspectos referentes a formacdo de professores centrada
na escola, ressalta que tal concepcao tem como principio “[...] entender a escola como lugar
onde surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas de ensino” (GARCIA, 1999,
p.171). Tal analise pressupde o envolvimento dos educadores ndo sé no processo de detectar
0s problemas, mas, sobretudo na proposi¢do de solucGes locais. Para ele, a formacdo de
professores deve se concentrar em buscar novos conhecimentos, investigar e elaborar
propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizacao escolar, estuda os

processos através dos quais os professores se implicam individualmente ou em equipe.
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Ao aproximar a formacdo do local de trabalho, encurta-se a distancia entre a agao
docente real e a reflexdo sobre essa agédo, 0 que contribui para que se tome as necessidades da

pratica como elemento de reflexdo para a formacéo.

A formac&o centrada na escola, portanto, parte da convicgdo de que ndo ha uma relagéo
direta e linear entre o processo de formag&o e o exercicio profissional e que o eixo estrutural
da eficacia do profissional é o seu contexto de trabalho, entendendo que as situacbes
profissionais vividas pelos professores e seus processos formativos ocorrem num “jogo

coletivo”.

Almeida (2013), destaca que esse “jogo coletivo” implica em considerar a agao de cada
professor interdependente com a de outros profissionais da escola, o que nos leva a entender
que os processos formativos que focalizam apenas o professor sem levar em conta o contexto

(a escola) no qual esse profissional esta inserido, estdo fadados ao insucesso.

O que vem ao encontro da afirmacdo de Novoa (2017, p.118), “ninguém constroi a sua
identidade profissional fora de um contexto organizacional e de um posicionamento no seio

de um coletivo que lhe dé sentido e densidade”.

Novoa (2002, p.40) enfatiza ainda que

A formacéo continua alicerga-se na dindmica de projetos de investiga¢do-agao nas
escolas, passa pela consolidacéo de redes de trabalho colectivo e de partilha entre os
diversos actores educativos, investindo as escolas como lugares de formagdo. A
formacdo continua deve estar finalizada nos "problemas a resolver”, ¢ menos em
“contetidos a transmitir”, o que sugere a adopgdo de estratégias de formagdo-ac¢ao
organizacional.

A formacéo continua é ndo é capaz de promover mudancas se nao considerar e tiver
como ponto de partida e chegada as necessidades dos professores, ou seja, a participacdo de
todos os profissionais nas discussdes e decisdes pedagogicas; a elaboracdo e a avaliacdo do
projeto politico pedagogico; e a organizacdo do projeto de estudo e das reunides para a

discusséo da pratica.

Segundo Placco e Souza (2006), a continuacdo e a consolidagéo da aprendizagem
acontecem no meio da problematica, na experimentacao de sucessos e fracassos, na pratica de
ensino, refletida e dialogada. E no contexto de trabalho que se decide o essencial da

aprendizagem profissional, coincidente com um processo de socializac¢do profissional.
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O professor, em seu processo formativo centrado na escola, é chamado a refletir e a
pesquisar sobre a propria pratica, e nesse processo de reflexdo e pesquisa, vai sendo convidado
a acionar saberes da experiéncia, saberes do contexto e saberes advindos dos referenciais
tedricos. Porém, como ja vimos, existe uma delicadeza nesse processo formativo que nao

devemos deixar de lado

[...] ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma prética escolar
concreta que garante a presenca de condicBes mobilizadoras de um processo
formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica ndo favorece esse processo.
Para que ele se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma
pratica capaz de identificar problemas, de resolvé-los, e cada vez mais as pesquisas
sdo confluentes, que seja uma prética coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma
determinada instituicao escolar. (CANDAU,1997, p.57)

Estamos também, nessa pesquisa, partindo da premissa de que um dos atores decisivos
para a conducdo desse movimento deve ser o coordenador pedagdgico. E atribuicdo da
coordenacdo subsidiar a reflexdo dos professores em servico, problematizar as razbes que
justificam suas opcdes pedagdgicas e suas dificuldades, visando favorecer a tomada de
consciéncia dos professores sobre suas acfes e estimulando a pesquisa em torno dos

conhecimentos que podem contribuir para a superacédo dessas situacdes.

No entender de Libaneo (2003), acompanhar a formacdo, dentro da jornada de
trabalho, € uma tarefa que envolve o setor pedagdgico da escola - o coordenador pedagogico.

Nas palavras do autor

[...] é na escola, no contexto de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem
problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de
trabalho e, com isso, vdo promovendo mudangas pessoais e profissionais.”
(LIBANEO, 2003, p.189)

O pedagogo escolar [referindo-se ao coordenador pedagogico] devera ser o agente
articulador das agdes pedagogicas-didaticas e curriculares, assegurando que a organizacdo
escolar va se tornando um ambiente de aprendizagem, um espaco de formacao continua por
meio do qual os professores refletem, pensam, analisam, criam novas praticas, posicionando-

Se como sujeitos pensantes e ndo como executores de decisdes burocraticas.
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Alguns autores como — Libaneo (2003, 2012), Garrido (2007), Fusari (1997; 2007),
Christov (2001. 2005), Almeida e Placco (2009), Pereira (2021) e Passos e André (2016) -
tém apontado a responsabilidade da formacdo continua em servico como um dos aspectos
fundamentais do trabalho do coordenador pedagdgico. Mas também registram a natureza
complexa desse tipo de intervengdo no espaco escolar em que as concepgdes de educacao sao

diversas.

Essa se torna uma questdo ainda mais complexa quando olhamos para o contexto da
formacéo e das relagdes entre professores especialistas e coordenacdo. Tal contexto, coloca
para o coordenador e para o professor uma camada ainda mais desafiadora, pois ambos
precisam encontrar um ‘lugar comum’ e ‘possivel’ para o diadlogo formativo, assim como
construir temas e um ‘curriculo de formagdo’ com 0s quais o coordenador se sinta confortavel
e com capacidade para liderar tais processos, mesmo sem dominar areas de conhecimento

especificas de cada um dos docentes.

Para Shulman (2005), o conhecimento didatico sempre tera um papel central na
formacéo de professores sendo, portanto, papel do coordenador pedagdgico contribuir para a
construcdo de conhecimento acerca das interacOes existentes entre o professor, estudantes e
objeto de ensino. Estd na médo do coordenador provocar o grupo de docentes a refletir sobre
0s problemas que estdo vinculados ao ensino ou a aprendizagem escolar de determinados

conteudos, a fim de buscarem as melhores condi¢des de ensino que incidam na aprendizagem.

Garcia (1999, p.26) também destaca esse ‘lugar comum’ possivel na formagdo de
professores, colocando o desenvolvimento da didatica como centro. Ele afirma que a formacéo
de professores na escola deve se concentrar na exploracdo de conhecimento, investigacéo e
de propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizacao escolar, estuda 0s
processos através dos quais os professores se implicam em experiéncias de aprendizagem,

atraves das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competéncias e disposicoes.

Portanto, partimos nesta pesquisa desse mesmo lugar de compreensdo: a escola
configura em si um espaco privilegiado para a formacao continua de professores e, é possivel
que o coordenador pedagogico, ao planejar e adquirir maior nitidez a respeito de suas
intencionalidades pedagogicas formativas, encontre ‘lugares comuns’ ¢ caminhos para a
formacdo de docentes, sem que precise, necessariamente, dominar os contetidos especificos

de todas as areas de conhecimento.
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A Coordenacéo Pedagogica

O coordenador pedagogico é um profissional imprescindivel para assegurar nas
escolas a integracéo e articulagdo do trabalho pedagdgico-didatico: a formulagdo e
acompanhamento da execucdo do projeto pedagodgico-curricular, a organizacéo
curricular, a orientagdo metodoldgica, a assisténcia pedagogica-didatica aos
professores na sala de aula numa relagdo interativa e compartilhada com o professor
e os alunos, colaboracdo nas praticas de reflexdo e investigacdo, diagndstico e
atendimento de necessidades ligadas ao ensino e aprendizagem dos alunos em
conjunto com o professor, atividades de formacdo continuada, praticas de avaliacdo
da aprendizagem. (LIBANEO, 2012, p.24, grifos do autor)

A coordenacdo pedagodgica se constitui hoje como uma das areas de atuacdo do
profissional formado em Pedagogia, assim como pode ser desenvolvida por docentes de
diferentes areas do conhecimento, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, n. 9.394, a LDB (BRASIL, 1996).

Sua area de atuacdo é configurada pelo trabalho fora da sala de aula, mas se relaciona
diretamente com as questfes educativas que ocorrem nesse espaco (PINTO, 2011). As
atividades desenvolvidas por esse profissional, conforme descrito por Libaneo (2012), estdo
ligadas ao aspecto pedagogico presente na escola, ao desenvolvimento e a aprendizagem do
estudante, as condi¢bes do pensar e ofertar o ensino, entre outras. Essa multiplicidade de
atribuicGes e tarefas que se relacionam a identidade da coordenacdo pedagodgica € um dos
fatores pelo qual esse profissional se mistura na escola em diferentes papeis e pelo qual sua
funcéo parece pouco nitida, embora de enorme relevancia para o desenvolvimento da gestdo

pedagdgica.

Para compreendermos melhor suas atribuicbes como formador é importante antes
retomarmos o ‘lugar’ do coordenador pedagdgico no contexto educacional, assim como sua

funcéo na escola.

Coordenar, do latim coordinare, significa organizar, ligar, ajuntar, arranhar, o que nos
sugere ndo ser uma tarefa considerada simples. Coordenar uma escola ndo pode ser
considerado um ato natural, mas algo a ser aprendido e, para tanto, € fundamental pararmos
para ‘olhar’ para a complexidade que esse cargo/funcdo compreende. Ha que se enfrentar os
desafios, dificuldades e possibilidades peculiares dessa profisséo, explorando-a nas suas mais

diversas formas, mas também ajudando a delimitar seus contornos de atuacao.

O sujeito dessa pesquisa tem um historico recente no Brasil. Esta datado, no inicio da

década de 1980, com suas raizes na Supervisdo Educacional, que segundo Saviani (1999),
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citando Foulquié, a “[...] agdo de velar sobre alguma coisa ou sobre alguém a fim de assegurar

a regularidade do seu funcionamento ou de seu comportamento”.

No Brasil, a ideia de supervisdo chega com os Jesuitas, através da Ratio Studorium,
um conjunto de regras que deveriam nortear a organizacdo da educagdo, ministrada pelos

padres da companhia de Jesus, fundada por Inacio de Loyola, que entrariam em vigor 1552.

Embora ainda ndo fosse essa a denominagéo, como aponta Saviani (1999. p.21), as
caracteristicas da func¢do sdo semelhantes, “0 Ratio” previa a figura do prefeito geral de
estudos como assistente do reitor para auxilia-lo na “boa ordenagdo dos estudos”, a quem os

professores e todos os alunos deveriam obedecer.

Para ele, a figura denominada “prefeito geral de estudos”, tinha fun¢des semelhantes
ao do coordenador pedagdgico, pois compreendia, desde sistematizar os estudos, orientar e
dirigir as aulas, passando por outras regras estabelecidas, ou seja, tinha uma funcéo distinta
do reitor e dos professores. (SAVIANI, 1999)

Por volta de 1759, entraram em cena as chamadas reformas pombalinas e surge ai o
cargo de diretor geral de estudos que segundo Saviani, (1999, p.22), “englobava os aspectos

politicos-administrativos (inspegéo e dire¢ao).”

Fica evidente como desde o inicio, a funcdo de coordenacédo pedagdgica se apresentava
como uma funcgdo sem caréater Unico, preciso, com defini¢Bes sobre suas atribui¢es, mas pelo
contrario, era vista de forma difusa e diversificada com atribuicdes desde administrativas

aquelas com maior cunho pedagdgico.

No periodo republicano uma nova mudanga e reforma no ensino traz transformacdes
no papel dos inspetores, com diretrizes de ag&o para os mesmos, como aponta Casemiro dos
Reis Filho (apud SAVIANI, 1999, p.24) quando pontua que a reforma da instrucéo publica
paulista, acontecida entre os anos de 1892 e 1896, que faz surgir o Conselho Superior de

Instrucédo Publica, a Diretoria Geral da Instrucdo Pablica e os Inspetores do Distrito.

O Inspetor Escolar exercia, tradicionalmente, uma fungéo fiscalizadora. Para Reis
Filho, (apud SAVIANI, 1999, p.24) “a dominancia das questdes técnicos-pedagogicas, nas
funcbes do inspetor € que a propria definicdo de fiscalizagdo para suas atividades acarretava
prejuizo pedagdgico”. Prejuizo esse que segue com resquicios impactantes até hoje,

principalmente ao falarmos das atuagdes mais pedagdgicas do coordenador na escola.

Corporativo | Interno

32



A grande reformula¢do no ensino acontece em 1932, com o “Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova”, que constitui um plano para reestruturar a educacdo no Brasil, a partir de
uma visdo racionalista, cientificista e tecnicista do ensino, onde os técnicos ou especialistas,

ganham destaque, e 0 supervisor encontra-se entre eles.

Em plena Ditadura Militar, é fortalecido o papel do Supervisor Educacional, ganhando
status legal. A Lei n.5.692/71 definiu a figura do supervisor educacional como um profissional
que assume um carater mais fiscalizador do que pedagdgico, reforcando um traco ainda forte
de sua atuagdo e que, segundo Saviani (1999), esta relacionado até hoje a um dos maiores
problemas enfrentados no exercicio da func¢do do coordenador pedagdgico: sua concepgao ser

vinculada a uma ideia de controle.

A histéria, portanto, nos mostra que o coordenador pedagdgico nasce da necessidade
de organizacdo do trabalho pedagogico. Porém, a indefinicdo que se apresenta sobre suas
atribuicdes ou mesmo desafios enfrentados no dia a dia de sua atuacdo na escola, se deve em
grande parte ha como o seu ‘lugar’ no contexto historico educacional foi sendo constituido no
pais, assim como ha todas as incertezas, exclusdes e constantes mudancgas que permearam sua

fungéo.

Ao tracarmos o percurso historico do coordenador pedagdgico, ainda em ambito
nacional, j& conseguimos identificar aspectos relevantes da constituicdo de sua identidade
profissional, visto que sua criacdo vem com o intuito de cobrir algumas lacunas existentes na
organizacdo do trabalho pedagdgico, acabando por suprir demandas burocraticas e

administrativas da dindmica escolar que surgiam no cotidiano.

Ainda hoje, a coordenacdo pedagdgica, mesmo ap6s todas essas transformacdes,
apresenta desafios para consolidar-se como uma profissdo predominantemente pedagdgica,
pois mesmo sendo exercida por docentes, continua, em muitos casos, como cargo/fungéo
politica e com caracteristicas ainda fiscalizadora, de controle e burocratica. Mesmo dentro da
escola, a composicdo e definicdo de papéis entre a equipe gestora, ndo é simples. O
coordenador compde a equipe gestora, mas seu papel ndo substitui, justapde ou opde ao do

diretor escolar ou assistente de direcéo.

O mais comum hoje, ainda é identificarmos com frequéncia esse profissional
desempenhando mdaltiplas fungdes na escola e, ndo é raro encontrarmos uma sobreposicao de

acOes administrativas as pedagdgicas, ficando em segundo plano uma de suas funcées
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fundamentais: “cuidar da formagdo e do desenvolvimento profissional dos professores”

(PLACCO, 20086, p.57).

Para Pereira (2017) o coordenador pedagogico no Brasil ainda tem hoje, como uma de
suas principais pautas, o desafio de compreender o escopo do seu trabalho, uma das condicGes
para que o vivenciem internamente e coletivamente e para que possa conquistar seu espago
(mais do que legitimo). A compreenséo e interpretacdo de suas atribuicdes sdo condicdes para
o0 desenvolvimento adequado de suas praticas, sem tais entendimentos da parte do proprio

coordenador, ele seguird a mercé e ficara a deriva dos acontecimentos da escola.

Sdo recentes os estudos que apontam o coordenador pedagogico na gestao escolar, mas
nesse processo de construcdo dessa nova identidade, diferentes autores ja contribuiram e ainda

contribuem trazendo seus estudos.

Brito e Tamassia (2011) defendem que o coordenador € corresponsavel pela
aprendizagem dos alunos e deve criar condi¢des para esse acompanhamento, bem como

subsidiar os professores na tarefa de melhorar os resultados da aprendizagem dos discentes.

Sobre essa perspectiva, compreendendo-o como corresponsavel pela aprendizagem
dos alunos, seu foco de trabalho precisa estar voltado a formagdo continuada do professor.
Orsolon (2001) também considera que € papel do coordenador pedagdgico investir na
formacdo do professor na unidade em que atua, proporcionando condi¢cdes para tornar a

pratica desses docentes, objeto de reflexdo e problematizacéo.

A autora destaca como uma de suas funcgdes, a media¢do da competéncia docente: “O
coordenador medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do professor” (2008,
p.22). E necessario desvelar os saberes, interesses, modo de trabalhar do professor e, por meio
dessa troca, estabelecer condi¢cdes para a modificacdo de sua prética. Refletir sobre o
cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes movimentos para que 0

coordenador pedagogico o transforme e faca avancar o trabalho do educador.

Assim como Bruno (1998) também destaca trés visGes que, sobre seu entendimento,
configuram o papel do coordenador: representante dos objetivos e principios da rede escolar
a que pertence; educador que tem a obrigacdo de favorecer a formagéo dos professores e,
como alguém que tenta fazer valer suas convicg¢Bes, impondo seu modelo para o projeto

pedagdgico.
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Na tentativa de considerar todos esses olhares e estudos, mas também delimitar um
entendimento que direcione as analises e discussdes desta pesquisa, retomamos aqui Almeida
e Placco (2009). Para as autoras, as funcdes do coordenador pedagdgico aparecem

circunscritas entre ser: articulador; formador e transformador. Entendendo-se como

- articulador, seu principal papel é oferecer condi¢Ges para que os professores
trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em funcéo de sua realidade, o
que ndo a facil, mas possivel;

- formador, compete-lhe oferecer condi¢Bes ao professor para que aproxime em sua
area especifica e trabalhe bem com elg;

- transformador, cabe-lhe 0 compromisso com o questionamento, ou seja, ajudar o
professor a ser reflexivo e critico em sua pratica. (ALMEIDA, PLACCO, 2009,
p.39)

Sobre essa perspectiva, nos concentramos ao longo da pesquisa em compreender a
funcéo do coordenador pedagogico como formador de professores especialistas e sobre seus
principais desafios e caminhos ao se deparar com tal atribuicdo. Dessa forma, na secéo que
segue, buscamos configurar melhor o que compete a coordenagdo sobre sua atribuicdo de

formacédo de docentes.

Papel do Coordenador Pedagogico como Formador

Quando falamos em formacdo continua que ocorre no e pelo espaco da escola, o
coordenador pedagdgico ganha um lugar de destaque, sendo uma peca-chave para o
desenvolvimento da formacdo do professor. Ele é quem esta na escola ao lado do professor e
pode, portanto, concretizar uma boa parceria de formagdo com esses profissionais, propondo

momentos formativos durante os horarios coletivos previsto nas escolas.

Embora hoje se perceba esse profissional como grande responsavel pelo processo
formativo dos professores no espaco da escola, exercer tal funcdo ainda esta distante de ser
algo que o coordenador pedagdgico realize com total dominio. Conforme ja apresentado nesse
trabalho, entendemos que esse desafio ganha ainda novas nuances ao estudarmos essa fungao
no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental e etapa do Ensino Médio, visto que a
relacdo entre formador-formando acontece entre um profissional que domina os contetdos
especificos de sua area de conhecimento e outro, que na maioria das vezes, ndo é um

especialista ou mesmo que fosse, ndo teria como dominar todas as areas.
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E nesse contexto que nos perguntamos: por ‘onde’ passa essa formacdo? Ela ¢

possivel? Se sim, quais os contetdos que ndo podem faltar nesse processo formativo?

Para Placco, Souza e Almeida (2012), o coordenador pedagdgico tem papel
fundamental na gestdo dos processos escolares, sobretudo na formacgdo dos professores, ele
deve ser um co-autor do trabalho que acontece na sala de aula e, simultaneamente, um
profissional que sustenta o processo de desenvolvimento do projeto pedagogico da escola.

Para essas autoras, a formacdo € uma das suas principais fungdes.

Porém, conforme essas autoras (2011)?> puderam identificar em sua pesquisa “O
Coordenador Pedagbgico e a Formagao de Professores: Intencdes, Tensdes e Contradicoes”,
poucos sdo os coordenadores pedagdgicos que conseguem assumir a funcdo de formadores,
talvez por ndo se sentirem preparados para tanto. A pesquisa aponta que € comum ao
coordenador demonstrar duvidas sobre como lidar com a demanda de formacdo e que,
evidenciam em suas respostas, o quanto as dificuldades envolvem as questdes metodologicas.

Eles declaram ndo dominar o0 “como” fazer a formagdo em servigo de professores.

As autoras destacam ainda o quanto esse profissional sente-se carente de conhecimento
disciplinares e pedagogicos para produzir os resultados esperados de sua funcdo. Mas quais

conhecimentos o coordenador deve dominar para que seja um bom formador de professores?

Para Libaneo (1996):

[...] quando se atribui ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar assisténcia
pedagdgica-didatica ao professor, ndo se esta supondo que ele deva ter dominio dos
contelidos-métodos de todas as matérias. Sua contribuicdo vem dos campos do
conhecimento implicados no processo educativo-docente, operando uma
interseccdo entre a teoria pedagogica e os contetidos-métodos especificos de cada
matéria de ensino, entre os conhecimentos pedagdgicos e a sala de aula.
(LIBANEO,1996, p.128)

Para o autor, a contribuicdo do trabalho do coordenador pedagdgico deve se ancorar
na intervencdo do campo dos conhecimentos didatico-pedagdgicos que mediam a relacéo
entre 0 ensino e a aprendizagem. Ele entende a formacgdo docente na escola como uma

atividade socio-historica, que deve organizar os processos reflexivos sobre o trabalho

2 A primeira fase da pesquisa, realizada em 2010, procedeu a um levantamento quantitativo, envolvendo 400 CPs de
13 Estados brasileiros. Esta segunda fase compreendeu um aprofundamento da andlise, aplicagdo de questionarios e
entrevistas e painel de especialistas. Financiamento e apoio: Fundagdo Victor Civita/Fundagdo Carlos Chagas.
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pedagdgico, confrontando as teorias pedagdgicas com os conteddos-métodos das areas de
ensino (LIBANEO, 2003).

Lerner também contribui de forma importante para a conceitualizacdo sobre o que

significa essa construcdo do saber didatico:

[...] o saber didatico é construido para resolver problemas préprios de comunicacéo
do conhecimento, é o resultado do estudo sistematico das interagdes que se
produzem entre o professor, os alunos e o objetivo de ensino; é produto da analise
das relagbes entre o0 ensino e a aprendizagem de cada contetdo especifico; é
elaborado através da investigacao rigorosa do funcionamento das situagdes didaticas
(LERNER, 2002, p.105).

Ela enfatiza que é necessario outorgar ao conhecimento didatico um papel central na
formacdo, isto é, ajudar o professor a compreender melhor as interaces que se produzem
entre o professor, os alunos e 0 objeto de ensino e, assim, discutir os problemas que estdo
vinculados ao ensino ou a aprendizagem escolar de determinados conteldos e sobre as
melhores condi¢des de ensino que possam incidir na qualidade do ensino. Nesse sentido, o
que ganha centralidade nos processos formativos é a busca e construcdo conjunta de modos

de ensino que sejam realmente capazes de garantir as aprendizagens.

Sendo assim, podemos partir do entendimento de que o papel do coordenador
pedagogico é fundamental na formacdo do docente, mas para tanto, este profissional ndo
necessariamente deve dominar os contetdos especificos ou ser formado na mesma area de

conhecimento de cada um dos professores que forma.

Retomando aqui Libaneo (2003): é na escola, no contexto de trabalho, que o professor
enfrenta e resolve problemas, elabora e modifica procedimentos, cria e recria estratégias de
trabalho e, com isso, mergulhado nesse movimento, pode passar por mudancas pessoais e

profissionais.

Para o autor cabe, portanto, ao coordenador pedagdgico a tarefa de auxiliar o professor
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico com vistas a contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino, construindo e administrando situacdes de aprendizagem adequadas as

necessidades educacionais dos estudantes, por meio da reflexdo e da investigagéo.

Tais papéis estdo associados a um processo de formacgdo continua e sistematica que

considera as necessidades dos educadores envolvidos e que tem como objetivo contribuir para
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a construcdo conjunta de tais mudancas e transformacdes do professor, o que reafirma as
multiplas possibilidades formativas presentes no espacgo escolar, que nascem dessa interagdo

provocada e conduzida pelo coordenador pedagdgico junto a equipe de docentes.

Corroborando com essa ideia, Almeida (2018) destaca que embora o professor conheca
e domine plenamente sua &rea de conhecimento especifica, é necessario refletir sobre como

transformar o conhecimento que domina em ensino.

A ideia de um ensino voltado para o desenvolvimento da reflexdo ou do pensamento
reflexivo foi introduzida na educacdo por Dewey. Para esse autor “a reflexdo nao consiste
num conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo
contrario, ¢ uma maneira de responder aos problemas” (ZEICHNER, 1993, p.18). Para
Dewey, quando o professor ndo reflete sobre seu ensino acaba se resignando frente aos

problemas cotidianos da escola.

Os estudos de Schon (2007) retomam o pensamento de Dewey, trazendo 0s termos
“professor reflexivo e ensino reflexivo” para a pauta da educagdo contemporanea. Para ele
existem dois momentos diferentes de reflexdo: o processo de reflexdo na acdo, que diz respeito
ao saber que é mobilizado na prética profissional, ao saber que permite agir; € o processo de
reflexdo quando se esté fora da sala, quando o professor faz de sua pratica um objeto de analise

e reflexdo, com um olhar mais retrospectivo.

O autor destaca ainda, que o profissional, ao refletir sobre uma situacao inesperada e
incerta, estabelece um didlogo com seu pensamento e sua acao, transformando sua atuacéo e
a forma como compreende a situacao, o que lhe permite adequar melhor os meios e os fins.
Portanto, a reflexdo é um processo que deve ocorrer antes, durante e depois da acdo realizada

pelo professor.

Assim, com base na perspectiva de Almeida (2018), Schon (2007), Zeichner (1993) e
Tardif (2002), partimos nessa pesquisa do entendimento que de a dimensdo préatica do
professor ndo deve ser compreendida apenas como local de aplicacdo de teorias técnico-
cientificas, mas como um ponto de partida e de chegada das investigacdes educativas desses

professores.

Ao coordenador pedagogico cabe, portanto, contribuir para a formacgao do professor
como um profissional pratico-reflexivo, no sentido de fortalecé-lo para que ao se defrontar
com as diversas situacdes de incerteza geradas pelo dia a dia da escola saiba recorrer a

investigagcdo como um caminho para decidir e para intervir. Os professores devem ser levados
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a elaborar e reelaborar seus saberes iniciais em confronto com suas experiéncias e préaticas

cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares.

Reforcando tais concepcdes, um estudo exploratério que coletou informagdes sobre o
que pode caracterizar um bom coordenador pedagdgico na perspectiva de professores de
escolas pablicas Bonafé, Almeida e Silva (2018) revelou que o coordenador pedagdgico mais
admirado por seus colegas, é aquele que promove o constante didlogo da teoria com a pratica,
na propria atuacdo cotidiana, que promove reflexao durante os momentos formativos e instiga

a busca do conhecimento e o estudo da pratica.

Ou seja, 0 mais valorizado € a formacéo que proporciona aprofundamento ndo apenas
pela ampliacéo do tedrico ou do estudo de materiais externos, mas que promove uma conversa
com e sobre as praticas e os problemas da escola, uma vez que se entende que a atividade

tedrica ndo leva por si sO a ressignificacdo da pratica.

Dessa forma, relacionando as discussdes de capitulos anteriores, compreendemos que
a formacéo centrada na escola deve atribuir maior valor aos saberes adquiridos por via
experiencial, que sdo capazes de desempenhar um papel de ancora na realizacdo de novas

aprendizagens. Valorizar a experiéncia significa aprender a aprender com a ela.

Tanto nos momentos de reunides, horério coletivos de planejamento, como no decorrer
da rotina diaria, o coordenador deve se concentrar em planejar acdes formativas que
contribuam para o desenvolvimento do professor reflexivo e que tomem como objeto de
conhecimento o saber didatico. Entendendo aqui a formagdo como um conjunto de acGes
integradas que implicam no agir, intervir e mediar de forma intencional e planejada, com o
objetivo de promover mudancas na acdo dos formandos. Sendo que tais acdes formativas,
envolvem a proposicdo de objetivos comuns, propostos pelo formador, pelos formandos e

pelos sistemas de ensino e que busquem, necessariamente integrar teoria e préatica.

Formar professores na perspectiva de envolver o saber docente como objeto de
conhecimento ndo é simples, é importante que o coordenador busque diferentes intervengdes
para o processo formativo dos docentes, que contemple aspectos relacionados a pratica e que

possa construir conhecimentos que transformem as ac¢des diarias com o0s estudantes.

Garcia (2007), ao estudar a funcdo da coordenacgdo pedagdgica em relacdo ao projeto
de formacao desenvolvida pela escola, também contribui de forma bastante convergente com

essas ideias:
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[...] mais do que o entendimento de que o papel da coordenagdo pedagdgica é o de
tomar conta e controlar o que os professores e professoras devem fazer para ensinar,
a acdo da coordenacdo esta mais preocupada em garantir e desenvolver o
compromisso e a competéncia, seguranca e autonomia do grupo de docentes no
cotidiano da acdo educacional [...] esta igualmente preocupada com a construcédo de
sua competéncia para ensinar e promover a aprendizagem de seus alunos esta
preocupada em garantir aos professores e professoras um espaco de formagéo onde
possa expor suas dificuldades e questionamentos|...]. (GARCIA, 2007, p. 56 - 57)

O autor destaca em seus estudos ainda outra contribuicdo que consideramos de grande
relevancia ao falarmos em formacgédo continua centrada na escola: o coordenador pedagdgico
deve investir no coletivo escolar, valorizando os saberes e experiéncias dos educadores e
propondo reflexdes sobre a pratica, de maneira a estabelecer um dialogo entre ela e o

conhecimento pedagdgico existente.

Com outro enfoque, mas também reforcando a importancia de o formador de
professores investir no coletivo, Imbernén (1998, p.102) ressalta que uma das certezas
oriundas de seu trabalho e sua experiéncia é que a formacdo é uma tarefa principalmente
coletiva e contextualizada e que ndo se pode empreender uma formacdo baseada no
isolamento. Dessa forma, o coordenador pedagdgico passa a ocupar o lugar de formador e
articulador de uma rede de aprendizagem dentro das escolas, atuando como agente da
formacdo continuada quando retne o conjunto de docentes para discutir questdes, desafios,

caminhos pedagogicos.

Por fim, tomamaos a liberdade de acrescentar uma reflexdo a colocacdo de Imbernén
(1998) ao colocar que a formacéo ndo deve ser empreendida no isolamento, que o coordenador
deve ter atencdo ndo apenas ao isolamento entre professores, no sentido de fortalecer essa rede
de aprendizagem entre docentes, mas também, ele mesmo ndo se isolar no seu lugar de
formador. Queremos dizer com isso, que as relacdes e interacbes para a construcdo do proprio
processo formativo sdo essenciais, compreendendo por interagir estar atento as relacdes, as

expectativas, necessidades e sentimentos que o outro apresenta.
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CAPITULO 3: OS CONTEXTOS

As Etapas de Ensino de Professores Especialistas

Como ja relatamos nesse trabalho, ainda existe hoje uma menor concentragdo de
estudos voltados para o coordenador pedagdgico no que tange sua atuacdo especificamente
com professores especialistas atuantes nas etapas dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Contudo, o olhar para ambas as etapas de ensino, vem cada vez mais
assumindo lugar de destaque no cenario educacional e politico na atualidade. Discussdes
acerca de seu papel e da organizacdo de seu curriculo, entre outras questdes, sao recorrentes
na histdria da educacéo brasileira, conformando um movimento de avancos e recuos.

N&o é nosso objetivo nesta pesquisa investigar especificamente os contextos do Ensino
Fundamental I, nem mesmo os do Ensino Médio, ndo temos a pretensdo neste projeto de

adentrar em suas caracteristicas ou especificidades.

Conforme discorremos na Introducdo, a pergunta central desta pesquisa consiste em
investigarmos: como o coordenador pedagdgico exerce seu papel como formador de

professores especialistas?

No entanto, exatamente como colocado nesta pergunta, ndo necessariamente vamos
investigar os processos formativos dos professores do Ensino Médio, mas como ocorre essa
relacdo entre o coordenador pedagdgico e professores especialistas, docentes presentes na
escola desde os anos finais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Com isso, entendemos
ser importante apresentarmos, mesmo que de forma breve, o contexto de ambos os
seguimentos.

O Ensino Fundamental possui maior concentracdo de estudos em seu primeiro
segmento, que compreende 0s cinco anos iniciais da escolaridade basica e, desde 2006, o
inicio da escolarizacdo, aos 6 anos. Os outros quatro e ultimos anos ndo tém recebido a mesma
atencdo. Dessa forma, escrever, mesmo que de forma breve, sobre essa etapa de ensino nao

foi uma tarefa simples.

A andlise da atual configuragdo no Ensino Fundamental Il no Brasil requer que se
compreenda que sua constituicdo se deu no processo de democratizacdo do ensino publico, no
esforco de expandir a oferta de vagas e na tentativa de alcangar maiores condicdes de

igualdade nos direitos & Educagéo.
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Desde a década de 70, o Brasil mantétm no mesmo nivel de ensino criangas e
adolescentes, uma organizagdo estratégica para garantir uma Educacdo bésica de oito anos
(dos 7 aos 14 anos de idade), que sO se concretizou com a Lei 5.692, em 1971 (BRASIL,
1971). Até entdo, o0 ensino obrigatorio restringia-se as quatro séries iniciais, o0 chamado ensino
primario.

A possibilidade de o processo educativo ter continuidade exigia que, na passagem do
primario ao secundario, ficasse comprovada suficiente escolaridade. Essa exigéncia, prevista
na Lei 4.024/61, instituiu 0 exame de admissao ao ginasio, que representava um impedimento
legal & articulagdo entre os dois segmentos. A consequéncia infelizmente era uma enorme
reducdo da parcela de estudantes que, depois de concluirem o ensino primario, alcancavam o
ginasio e, ainda, com sérias distor¢des na oferta publica de oportunidades educacionais: as
vagas nos ginasios eram obtidas basicamente pela parcela da populagdo em condigdes sociais

e econdmicas mais favorecidas.

Ao se instituir a escolaridade basica de oito anos, o fim do exame de admisséo e a
abertura do ginasio a todos o0s egressos da escola primaria, o priméario e o ginasio foram
agrupados em um mesmo nivel de ensino. Para que houvesse a integracdo efetiva do curso
primario ao ginasial, como bem destaca Souza (2008, p. 268), varios fatores teriam que ser
considerados, como “[...] instituir uma nova concepg¢ao de escola fundamental destinada a
educacdo de criangas e adolescentes”. Nessa nova concep¢do de escola, porém, o que logo se
evidenciou foi que essa escola reunia “culturas profissionais historicamente diferenciadas —
os professores primarios e os professores secundaristas — com niveis diversos de formacao e

salarios, status e modos proprios de exercicio do magistério”.

Souza destaca ainda a necessidade de “articulagdo do curriculo, a adaptacdo do espaco
a clientela escolar e adequacdo da estrutura administrativa e pedagogica da escola para o

atendimento de um grande ndmero de alunos”.

As primeiras séries, portanto, do Ensino Fundamental passam a ser ministradas por
professores polivalentes, formados em Pedagogia ou Normal Superior, ou mesmo no
Magistério em nivel de 2° grau, que acompanha durante o ano letivo 0 mesmo grupo de
estudantes. Para posteriormente, na passagem do 5° para 0 6° ano, esses estudantes
vivenciarem novas experiéncias: 0 aumento do numero de docentes; a interacdo com
professores especialistas; com niveis de exigéncias distintos; maior responsabilidade;
autonomia de autogestdo sobre seus processos de estudos; e diferentes estilos de didatica da

aula.
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Dessa forma, os anos finais do Ensino Fundamental iniciam a presenca de diferentes
professores especialistas, que tém como intencionalidade ampliar a complexidade com que 0s
conteudos sdo abordados. Assim, 0 que a principio era somente uma divisdo operacional que
definia o segmento educacional obrigatorio no Pais (Ensino Fundamental) podia ser
compreendido também como um aspecto que colaborava para ocultar as especificidades dos

anos finais do Ensino Fundamental.

Muitas sdo as criticas as rupturas ou mesmo fragmentacGes compreendidas no
processo de um seguimento para 0 outro, mas essas precisariam ser estudadas com maior

atencdo em novas pesquisas.

Embora ndo seja nosso objetivo aqui adentrar nesse tema, entendemos que essa
retomada se faz importante para contextualizar em qual cenario o coordenador pedagdgico
comeca a se relacionar e ser convidado a assumir um papel central sobre a construcdo de
decisdes e encaminhamentos pedagdgicos junto a professores que ndo sdo mais os polivantes,
mas possuem essa caracteristica de serem especialistas de determinadas areas do

conhecimento.

Como cada docente acompanha o estudante apenas na disciplina que ministra, as
demandas dirigidas a eles acabam apresentando desafios especificos no seu planejamento,
assim como na articulagdo, o que reflete no trabalho de acompanhamento pedagdgico com
essa equipe de professores. Assim como 0s tantos outros aspectos decorrentes da
complexidade da relacdo professor-estudante caracteristicas também desses seguimentos e das

relacdes coordenador-professor.

D& mesma forma que compreendermos o contexto dos primeiros anos dos professores
especialistas na escola é importante para a contextualizacdo dessa pesquisa, também faz-se
necessario adensarmos o olhar sobre o Ensino Médio: etapa de ensino que representa apenas
0s trés ou quatro Ultimos anos da educacdo basica, mas talvez um dos mais controversos. Fala-
se da perda de identidade, quando talvez possamos entender que o Ensino Médio vem ainda
no caminho de construir sua identidade, deixando de ser visto apenas como o trampolim para
a universidade ou a formacdo profissional.

Desde meados da década de 1990, o Ensino Médio publico brasileiro tem se expandido
de maneira mais significativa. No entanto, a premissa de sua obrigatoriedade foi colocada pelo
governo federal, por meio da Emenda Constitucional n.59/2009, que amplia a obrigatoriedade
escolar para a faixa dos 6 aos 17 anos de idade. No debate ainda incipiente, se reconhece a

importancia de responder a essa divida social para com a populacdo, mas se alerta para a

Corporativo | Interno

43



necessidade de ampliagéo dos recursos disponiveis a fim de criar condi¢fes de atendimento a
todos e todas de 15 a 17 anos, acompanhando uma tendéncia regional e respondendo a
pressdes como as do Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia — UNICEF (KRAWCZYK,
2011).

A década de 1990, em decorréncia do processo de reforma do aparelho do Estado, foi
marcada pelas reformas educacionais no Brasil e pela politica estatal neoliberal, ocasionando
inimeras reformas que tinham como objetivo principal a formacao de méo de obra qualificada
e adequada aos novos processos de reestruturacdo produtiva. Segundo Ferreira (2017), o
motivador principal das reformas educativas da década de 1990 foi a intrinseca relagéo entre
a educacdo como uma dimenséo fundamental para melhorar a distribuicdo de renda, e como
um requisito para empregabilidade. Tal processo de reforma teve grande impacto no Ensino
Médio, sugerindo uma série de proposicGes para essa etapa que sinalizaram significativas
alteraces principalmente na configuracdo e finalidades do curriculo.

Como expde Domingues, Toschi e Oliveira (2000), a educacdo média tem sido,
basicamente, seletiva e suscetivel a desigualdade social, devido as crises de desemprego e a
vulnerabilidade das economias nacionais, que pdem em risco cada vez mais a promessa de
futuro para as geraces mais jovens.

Portanto, as politicas de expansdo do Ensino Médio respondem ndo apenas as
aspiraces das camadas populares por mais escolarizagdo, mas sobretudo a necessidade de
tornar o pais mais competitivo no cenario econdmico internacional. Elas foram implementadas
com o objetivo de melhorar os indices de acessibilidade e assegurar que um nimero maior de
jovens concluisse a educacdo basica no pais, sendo sobretudo informadas pelas maiores
exigéncias de credenciais no mercado de trabalho e pela prépria instabilidade deste. (NORA
KRAWCZYK, 2011)

Inserido nesse contexto, o Ensino Médio se caracteriza por uma etapa que demanda
profundas discussfes acerca de seu papel e da organizacdo de seu curriculo. A propria
nomenclatura “Ensino Médio” representa aquele nivel de ensino que fica no “meio”, ou seja,
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Superior. No entanto, para uma grande porcentagem
dos estudantes, o Ensino Médio ndo representa essa “ponte” para o Ensino Superior,
especialmente devido a necessidade de entrar no mundo do trabalho. Por esse e outros tantos
motivos, sdo recorrentes na historia da educacdo brasileira, um movimento de avangos e
recuos presentes nas propostas de politicas para esta etapa de ensino.

Como resultado de um novo panorama socioecondmico, devido ao surto industrial

ocorrido no Brasil na década de 1920, o estilo de vida do brasileiro se modificou. E no que se
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refere a educagdo, verificou-se um desajuste funcional do ensino secundario em relagdo a
realidade social apresentada. Nesse periodo, houve grande evaséao escolar. Menos de 10% dos
alunos que buscavam o ensino secundario em 1945 ingressavam na educacao superior.
Embora ja houvesse escolas técnicas no século XIX, verificou-se uma preocupacéo do Ensino
Médio com o ensino agricola, industrial e comercial na década de 1940. Nessa época, foram
criados o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - Senai (1942) - e o Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial - Senac (1946).

Em 1942, com a Reforma Gustavo Capanema, surgem 0s cursos colegiais divididos
entre cientifico e classico, com duracao de trés anos. A formacgéo do estudante deveria passar
por conhecimentos que lhe proporcionassem o desenvolvimento humanista, patritico e
cultura geral, como alicerce para o nivel superior.

No caso do ensino técnico-profissionalizante, embora a demanda econémica por ele
fosse maior, ainda era relativamente desprezado pelas classes média e alta, que almejavam o
ensino superior. Isso também ocorria porque quem fizesse o técnico ndo poderia prestar
exames para o superior; para isso era necessario o ensino secundario integral. Ou seja: aqueles
que se voltavam para a formacdo técnica eram 0s mais carentes, que buscavam oportunidade
de trabalho, e, por essa “escolha”, praticamente encerravam as possibilidades de um curso
universitario posterior. Portanto, o ensino secundario continuou respondendo a uma pequena
parcela da populacdo. A maioria dos jovens ndo podia desfrutar de uma preparacdo para o
ingresso no ensino superior, a ndo ser que fossem de grupos privilegiados.

Entre os anos de 1996 e 2017 é possivel identificarmos uma série de entraves em
relacdo a criacdo de politicas e regulamentacfes que apontam para caminhos de expanséo e
melhoria da qualidade do Ensino Médio no Brasil e de uma educacdo publica e gratuita. As
diferentes reformas do Ensino Médio no Brasil consolidaram seu dualismo, e, sem superar o
carater propedéutico, formaram um ensino seletivo e excludente (LINO, 2017).

Hoje, ao nos debrucarmos com mais atencdo para algumas das fragilidades que
perpassam o Ensino Médio no Brasil. A expansdo dessa etapa de ensino na década de 1990
n&o pode ser caracterizada ainda como um processo de universalizagdo nem democratizacao.

Ainda é possivel identificar, entre outras, questdes relacionadas ainda as taxas
preocupantes de evasdo escolar e reprovacéo, que apesar de uma pequena melhora nos ultimos
anos, apos politicas de aumento significativo de matricula no Ensino Médio. Na maioria das
vezes, tais taxas se relacionam as especificidades do perfil do estudante trabalhador, assim

como relagGes fortes com questdes de raca e género desses mesmos estudantes e do sentido
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da escola e dos estudos para muitos desses estudantes. O que ja tem se mostrado ainda mais
agravado neste contexto de pandemia.

Sem sombra de davidas, esses também sdo temas que muito me incomodam e sobre
0s quais me debruco diariamente, mas sobre eles teriamos que elaborar novos projetos.

Para além dos desafios da universalizagdo do acesso e da igualdade de oportunidade
educacionais, também permanecem desafios referentes aos conteldos a serem ensinados, a
formacéo dos docentes, a atuacdo dos gestores escolares diante das especificidades dessa etapa
de ensino e das caracteristicas das juventudes, as condi¢des de infraestrutura e gestdo escolar,
entre outros.

A literatura tem mostrado que as reformas curriculares que ocorreram ao longo dos
anos no Brasil ndo decorreram de necessidades coletivas, e, muitas vezes, foram influenciadas
por reformas curriculares de outros paises e contextos em detrimento de um pensamento
curricular nacional. Outro grande paradoxo presente no Ensino Médio, é a necessidade cada
vez mais crescente de professores mais bem formados, que ndo dominem apenas os conteidos
especificos do curriculo de cada uma das areas do conhecimento, mas que compreendam sobre
0s processos de ensino e facam uso de diferentes e inovadoras estratégicas didaticas.

As condic¢des de trabalho, porém, parecem mais dificeis. O aumento da complexidade
da gestéo escolar, o risco de perder a estabilidade no trabalho, a desqualificacéo da profisséo
e o fracasso de estratégias supostamente efetivadas para melhorar as condi¢Ges dos
professores tendem a gerar um cendrio bastante desfavoravel para a concretizacdo do perfil
docente desejado.

Outro desafio presente no Ensino Médio, diz respeito a formagdo polivante: a
formacdo inicial e continuada por areas e ndo por disciplinas. Evitar a compartimentalizacao
da realidade e hierarquizacdo do conhecimento.

Ao olharmos para a atual proposta de reestruturacdo do Ensino Médio, intitulada como
“Novo” Ensino Médio, percebe-se novamente o quanto as reformas curriculares empreendidas
no Brasil ndo se originam das necessidades dos estudantes e dos profissionais da educacao.
As finalidades desta etapa de ensino continuam fragmentando a formacdo entre preparacao
para o trabalho e continuidade de estudos, deixando de lado aspectos importantes, legitimados
pelo Artigo 35 da LDB/1996. Tais aspectos também nos provocam para novas investigacoes,
sobre as quais ndo iremos nos deter nesse projeto.

Apesar da proposta desse capitulo ou desta pesquisa, ndo se concentrar nos desafios
que hoje ainda estdo presentes nessa etapa de ensino nem mesmo de retomar com

profundidade cada um dos periodos e politicas que levaram o Ensino Meédio chegar hoje na
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atual configuracdo, entendemos que tanto nossa escuta aos entrevistados (coordenadores
pedagogicos do Ensino Médio), quanto as analises e discussbes seriam falhas, seriam falhas

sem uma breve abertura desse contexto.

A Coordenacio Pedagdgica no Estado de S&o Paulo, sob a Otica da Legislacdo

Almeida (2013), a partir de extensa pesquisa documental e entrevistas com
coordenadores pedag0ogicos, mapeou a trajetoria legal e empirica da coordenagéo pedagogica
no estado de S&o Paulo, de 1960 a 2010. E o artigo decorrente dessa pesquisa que vou
sintetizar aqui, complementando o periodo de 2010 até o presente.

Em seu texto, Almeida (2013) apresenta que “bem antes de a legislacdo incluir o
profissional responséavel pela coordenacdo pedagdgica nas escolas estaduais, pelo decreto
7709/1976, o coordenador pedagdgico ja tivera seu desempenho muito satisfatorio, na rede
estadual de ensino”. (ALMEIDA, 2013, p.504) Relatando ainda que a expansao para todas as
escolas da rede estadual de ensino ocorreu em 1996 pela resolucdo SE 28/1996. No intervalo
entre 0s anos 1960, que a autora chamou de coordenacdo de vanguarda, e 1996, quando todas
as escolas passaram a ter coordenacdo pedagogica, a coordenagdo existiu para projetos

especiais para um grupo de escolas.
E importante ressaltar que:

e 0 Decreto 7709/1976 que “dispde sobre 0 pessoal das escolas estaduais de primeiro
e segundo graus” inclui, nas unidades escolares, orientador educacional,
coordenador pedagogico e professor coordenador;

e quando a coordenacdo, em 1996, foi expandida a todas as escolas, o profissional
responsavel pela mesma foi o professor coordenador, como posto de trabalho ou

fungéo e ndo como cargo, como aconteceu com o orientador educacional.

Em funcdo das politicas publicas que condicionaram diferentes estilos de coordenacéo
nas escolas e sob a consulta da legislacao e literatura, Almeida (2013) caracteriza diferentes
periodos da coordenacdo pedagogica:

a) Coordenacdo de vanguarda (1960)
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A Lei 4024 permitiu a organizagdo de cursos ou escolas experimentais no que foi
chamado na época de ensino renovado. No estado de So Paulo trés experiéncias de
renovacdo merecem destaque e até hoje séo estudadas: Colégio de Aplicacdo da USP, o
Grupo Escolar-Ginasio Experimental Dr. Edmundo de Carvalho e os Ginéasios

Vocacionais.
b) Projetos Especiais (1970-1995)

Diferentes gestBes politicas propuseram projetos para atender a um grupo de escolas, e
estes previsdo a figura de um professor coordenador para coordenar os projetos: Projeto
para Escolas Carentes (1976); Projeto Ciclo Basico (1983); Projeto Reestruturacédo
Técnico-Administrativo-Pedagogica, do Ensino de 1 e 2 graus, no periodo noturno
(1984); Projeto CEFAM — Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (1988); Projeto Escola Padrdo (1991).

c) Coordenacdo para todas as escolas da rede publica estadual (1996 até hoje)

Enquanto a resolucdo SE 28/1996 expande a coordenacao a todas as escolas da rede
estadual de ensino, aresolucdo SE 76/1997 estabelece as atribui¢cfes ja importantes e presentes

até hoje, para o coordenador pedagdgico como funcao.

A funcéo de coordenacdo pedagdgica no estado de Sdo Paulo passa, portanto, a estar
presente nas unidades escolares com mais de dez classes em funcionamento, em acordo com
0 artigo n°21 da Lei n° 444/85 (SAO PAULO, 1985), mas, a partir de desse ponto de partida,
muitas outras Resolucgdes foram determinando mudancas em fun¢do do modulo das escolas,

sendo que todas elas mantiveram uma gratificacdo para a funcdo de coordenacéo.

Apesar da previsao legal anterior, essa funcdo havia saido do papel por meio dos ja
referidos projetos especiais. Foi a partir dessa primeira Resolucdo, lan¢ada no auge das
reformas educacionais da década de 1990 que, nos anos posteriores, a SEE/SP publicou outros
documentos normativos com disposi¢des legais sobre a funcdo gratificada do coordenador
pedagdgico, ou como foi chamado em S&o Paulo até 2000, Professor Coordenador Pedagogico
- PCP.

A Resolucéo SE n° 28/96 (SAO PAULO, 1996b) apresentou as exigéncias legais para
a designacdo desse profissional para exercer a funcdo, que de alguma forma ja estavam
previstas nos estatutos paulistas (leis estaduais nos 114/74, 201/78 e 444/85). O coordenador

pedagogico deveria ser responsavel pelo trabalho de articulagcdo das acbes pedagdgicas e
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didaticas realizadas nas escolas e pelo subsidio ao professor no desenvolvimento das agdes
docentes, além de atuar no fortalecimento da relagdo entre comunidade e escola e na melhor
do processo de ensino e da aprendizagem (SAO PAULO, 1996b).

Mas mesmo antes dela, como reforcado por Almeida (2013), as atribuigdes do
professor coordenador pedagdgico ja tinham um carater predominantemente pedagdgico,
como de: articular e integrar acdes pedagogicas; planejar, acompanhar e avaliar os projetos de
recuperacdo e reforco; coordenar as reunides coletivas, favorecendo momentos de reflexdo;
garantir a articulacdo do curriculo através da articulacdo entre a escola e a Delegacia de

Ensino.

Conforme j& mencionado neste capitulo, os coordenadores passaram a compor a
equipe gestora das escolas, ampliando as experiéncias pontuais e positivas anteriormente
ocorridas com a coordenacdo, quando esta esteve vinculada a projetos especificos e/ou
experimentais da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, como nas escolas
experimentais, dos ginasios vocacionais e das escolas de aplicacdo, conforme ja mencionado.
Essas foram experiéncias nas quais a coordenacdo pedagdgica apresentava-se como uma
funcdo que contribuia para a realizacdo de praticas inovadoras que contaram com a atuagao

ativa dos agentes escolares.

Fernandes (2004, 2008), que também escreveu artigos sobre coordenacdo pedagogica
a partir de textos legais e pesquisas empiricas, ressalta que o sucesso da coordenacao
pedagdgica, tal como foi desenvolvida nas escolas experimentais e ginasios vocacionais, bem
COMo Nnos projetos especiais, foi decisivo para a expansdo da coordenacgdo para toda rede. No
entanto, tanto Almeida (2013) como Fernandes (2008) ressaltam que a fun¢do eminentemente
pedagdgica que era atribuida aos coordenadores pedagogicos nos momentos da coordenacgéo
de vanguarda e dos projetos pedagdgicos, bem como na resolucdo SE 28/1996, foi

gradativamente se descaracterizando.

A sequéncia de resolucbes — 28/1996, 76/1997, 35/2000, 66/2006, 88/2007, 90/2007 e
53/2010 — alteraram as regras e 0s rumos da coordenacdo pedagogica nas escolas, impondo
aos ocupantes da funcdo atribuicbes diferentes daquelas inicialmente apresentadas e

partilhadas pelos professores ao longo dos anos. (FERNANDES, 2012)

O papel do coordenador pedagdgico, no contexto desse movimento historico, vem
sendo ressignificado, ampliaram-se as demandas de trabalho, assim como sua funcéo se torna

cada vez mais associada a formacao continua do docente na escola.
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Ao analisarmos a legislacdo, é possivel explicitar muitas das posi¢des politicas ou
mesmo ideologicas, e dentre essas posi¢Oes, convergindo com o recorte proposto nesse
trabalho, destaco uma que me parece de grande relevancia. Inicialmente, o docente era
designado para o exercicio da funcdo de professor coordenador pedagogico (PCP), mas a
partir da Resolugdo no 35/2000, tal funcdo passa a ser denominada na rede estadual de S&o
Paulo, apenas como professor coordenador (PC). A supressdo, portanto, do termo pedagdgico
ndo foi uma alteracdo pequena ou insignificante, como apontado nos estudos de Guilherme
(2002), Duarte (2007) e Fernandes (2008). Com a auséncia do termo ‘pedagogico’, exclui-se
um elemento fundamental de identidade da funcéo que, ainda recente do ponto de vista da
abrangéncia na rede, estava em processo de profissionalizacdo, construcdo de identidade e

reconhecimento nas comunidades escolares.

Entre as Resolugdes de 1996 a 2007, as mudangas legais ampliaram a
responsabilizacdo dos coordenadores pedagdgicos com os resultados das escolas, apontando
de forma ainda mais nitida para a sua atua¢ao como “gerentes” das reformas, a quem caberia

0 monitoramento do trabalho docente e a transmissao e implementacdo das politicas estaduais.

Além de alteracdes observadas no processo de escolha dos coordenadores pedagogicos
para ocupacao da funcdo, que antes era compreendida como uma possibilidade de participacdo
docente na gestdo escolar e uma tentativa de minimizar a estrutura administrativa vertical que

predominava nas escolas.

Estudo realizado por Fernandes (2008) indicou, por meio de pesquisa junto a
coordenadores pedagdgicos, que essa funcdo sempre apresentou fragil identidade e seu espago
de atuacéo escolar ainda era pouco definido. Ou seja, tal fragilidade demonstrava ser ainda
mais urgente e necessario existir no cotidiano um territério de atuacdo marcado pelo
pedagdgico. Sem o pedagdgico como referéncia de atuacdo, a funcdo ainda com pouco
contorno, abre espaco para ‘coordenar’ qualquer coisa no interior da escola, desviando a
atencdo do foco principal do trabalho para as inimeras tarefas cotidianas presentes nas escolas
marcadas pela sobrecarga de tarefas (OLIVEIRA D., 2003) e pelas urgéncias e emergéncias
do cotidiano (CHRISTOV, 2004). Dentre as dificuldades cotidianas apontadas, as pesquisas
destacaram a realizacdo de tarefas burocraticas, a disseminacdo de propostas oficiais e 0
cumprimento de multiplas atividades destinadas a outros sujeitos escolares — o conhecido

apagador de incéndios.

Seguindo a analise das resolucGes a partir de 2000, é possivel perceber que algumas

alteragdes significativas foram sendo identificadas também nos objetivos e nas justificativas

Corporativo | Interno

50



legais apresentadas para a existéncia da funcdo na rede estadual. Inicialmente, a fungéo
justificava-se por sua importancia na realizacdo de acdes voltadas para a articulacdo do
trabalho coletivo e para a construcdo do projeto politico pedagdgico (Resolugdo no 28/1996),
para posteriormente ser apresentada como um dos “pilares estruturais da atual politica de
melhoria da qualidade do ensino” (Resolugao no 88/2007), e os professores responsaveis pela
funcdo identificados como “gestores implementadores das politicas oficiais” (Resolugdo no
53/2010), afinando-se a funcdo do ponto de vista legal aos propodsitos gerenciais e

performaticos das reformas educacionais recentes.

Guilherme (2002), em sua pesquisa, levantou que a coordenacdo, antes mesmo das
resolucdes citadas acima, era cobradas por acfes relacionadas a veiculagcdo, imposicdo e a
defesa de projetos da SEE-SP:

Percebi, nessa convivéncia, o quanto o coordenador era responsavel pela atuacdo
dos professores, pela transmissdo de propostas oficiais e que ficava no meio de uma
relacdo, era o intermediério entre o professor e o supervisor e ensino. Isto €, nas
tramas da escola um era considerado como o executor (professor), o outro como
transmissor de propostas (coordenador) e outro ainda como regulador-cobrador das
leis e decretos (supervisor). (p.77)

Dessa forma, fica evidente que as justificativas legais ja apontavam, na rede estadual
de Sdo Paulo, para a atuacdo da coordenacdo pedagdgica como gerentes das reformas
educacionais e politicas publicas determinadas pela SEE-SP. Deslocando, portanto, o foco das
necessidades do professor ou do desenvolvimento da escola, para 0 monitoramento do
trabalho docente, das intervencgdes nas préaticas docentes e na transmissdo, implementacao e
acompanhamento das politicas estaduais.

Como forma de viabilizar o trabalho a ser desenvolvido pelos professores
coordenadores pedagogicos, foi estabelecido legalmente um horario semanal de encontro com
os professores. Este momento, que deveria ser organizado e direcionado pelo coordenador,
ficou conhecido como HTPC? (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo) e deveria servir
prioritariamente para a reflexdo e o estudo dos professores que, em parceria, deveriam
encontrar propostas e alternativas para melhorar o processo de ensino e aprendizagem das

escolas.

3 HTPC — Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo
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Na rede publica estadual de Séo Paulo, esse espaco destinado ao trabalho do professor
para formac&o em servico®, é chamado de ATPC®. Sio reunides pedagdgicas nas quais 0 grupo

de docentes se retine, em determinados horarios estipulados pela equipe gestora.

Documentos normatizadores especificam o objetivo da ATPC:

Espaco de formacgdo continuada dos educadores, propulsor de momentos
privilegiados de estudos, discussao e reflexdo do curriculo e melhoria da pratica
docente; trabalho coletivo de carater estritamente pedagdgico, destinado a
discussdo, acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagogica da escola e do
desempenho escolar do aluno (SAO PAULO, 2009, p.21).

Ou conforme a Resolucéo SE 72

— a observancia ao limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horéaria para o
desempenho das atividades de interacdo com os educandos previsto no § 4°, do
artigo 2°, da Lei 11.738, de 16 de julho de 2008, — a necessidade de oportunizar aos
docentes a¢Bes de formag&o continuada com foco no Curriculo Paulista, conforme
estratégia 21.8 do Plano Estadual de Educacéo, instituido pela Lei estadual 16.279
de 8 de julho de 2016,

Resolve:

Artigo 1° — A jornada de trabalho docente é constituida de aulas com alunos, Aulas
de Trabalho Pedagodgico Coletivo — ATPC e Aulas de Trabalho Pedag6gico em
Local de Livre Escolha — ATPL.

1° — Entende-se por ATPC aquelas aulas que se destinam a reunifes ou outras
atividades pedagdgicas, preferencialmente para formacdo e estudo, de carater
coletivo, bem como para atendimento a pais de alunos; (SAO PAULO, 2019).

A organizacio e o planejamento da ATPC ficam a cargo do coordenador pedagdgico®
em sintonia com toda a equipe gestora da escola. Dentre suas muitas funcdes, o coordenador
pedagdgico, portanto, é o responsavel por realizar a formacao dos professores de sua unidade

escolar.

Vigora hoje a Resolugdo SEDUC 37, que estabelece atribuicdes para o coordenador

pedagdgico em trés niveis: nas diretorias regionais; no agrupamento de escolas e; nas unidades

4 Chama-se reunido em servico, porque o horario do encontro compde a jornada remunerada de trabalho do professor.
5 ATPC — Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo

6 Na rede estadual paulista ndo existe o cargo de coordenador pedagdgico e sim a fungio assumida por um professor e por isso
nomeada, professor coordenador. Neste trabalho, utilizarei sempre o termo coordenador pedagdgico ou coordenador para me referir
ao professor coordenador.

7 Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo é hoje referida nos documentos legais como: SEDUC
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escolares. Nesse trabalho nos concentramos sobre as atribuicBes no nivel das unidades

escolares, que dizem sobre o trabalho do coordenador pedagdgico na escola.

Sobre os destaques da Resolucdo SEDUC 03/2021 direcionados para o nivel das

unidades escolares
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Artigo 5°- Constituem-se atribui¢cfes do docente designado para o exercicio da

funcéo gratificada de Professor Coordenador - PC:

| - para acompanhamento de uma Gnica unidade escolar:
a) atuar como gestor pedagdgico, com competéncia para planejar, acompanhar e
avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como o desempenho de professores
e alunos;
b) orientar o trabalho dos docentes, nas reunifes pedagdgicas e no horério de
trabalho coletivo, de modo a apoiar e subsidiar as atividades em sala de aula,
observadas as sequéncias didaticas de cada ano, curso e ciclo;
c) ter como prioridade o planejamento, a organizacdo e o desenvolvimento de
atividades pedagdgicas, utilizando os materiais didaticos impressos e 0s recursos
tecnoldgicos, sobretudo os disponibilizados pela Secretaria da Educacao;
d) apoiar a analise de indicadores de desempenho e frequéncia dos estudantes para
a tomada de decisdes visando favorecer melhoria da aprendizagem e a
continuidade dos estudos.
e) coordenar as atividades necessarias & organizagdo, ao planejamento, ao
acompanhamento, & avaliacdo e a analise dos resultados dos estudos de reforco e
de recuperagéo;
f) decidir, juntamente com a equipe gestora e com 0s docentes das classes e/ou dos
componentes curriculares, a
conveniéncia e oportunidade de se promoverem intervencdes imediatas na
aprendizagem, a fim de sanar as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de
mecanismos de apoio escolar, e a formacéo de classes de recuperagdo continua
e/ou intensiva;
g) orientar os professores quanto as concepgdes que subsidiam praticas de gestdo
democrética e participativa, bem como as disposi¢fes curriculares, pertinentes as
&reas do conhecimento e componentes curriculares que compdem o curriculo dos
diferentes niveis e modalidades de ensino;
h) coordenar a elaboracéo, o desenvolvimento, o acompanhamento e a avaliacéo
da proposta pedagdgica, juntamente
com os professores e demais gestores da unidade escolar, em consonancia com 0s
principios de uma gestdo democratica participativa e das disposic¢des curriculares,
bem como dos objetivos e metas a serem atingidos;
i) tornar as agdes de coordenagdo pedagdgica um espaco dialdgico e colaborativo
de praticas gestoras e docentes, que assegurem:

1- a participacdo proativa de todos os professores, nas aulas de trabalho
pedagdgico coletivo, promovendo situacdes de orientacdo sobre praticas
docentes de acompanhamento e avaliagdo das propostas de trabalho
programadas;

2- a vivéncia de situacBes de ensino, de aprendizagem e de avaliag8o ajustadas
aos contetidos e as necessidades, bem como as praticas metodoldgicas utilizadas
pelos professores;

3 - as abordagens multidisciplinares, por meio de metodologias significativas
para os alunos; 4 - a divulgacdo e o intercdmbio de praticas docentes bem
sucedidas, em especial as que facam uso de recursos tecnolégicos e pedagogicos
disponibilizados na escola; (SAO PAULO, 2021, art. 52
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A Resolugdo SEDUC 3 (SP, Estado, 2021) destaca o papel fundamental dos gestores
escolares como liderancas para a melhoria da aprendizagem dos estudantes e oferta de uma
educacdo de exceléncia com equidade, mas segue no caminho de dar destaque as atribuicdes
como: orientar os professores quanto as concepgdes que subsidiam praticas de gestdo
democrética e participativa, bem como as disposi¢des curriculares, pertinentes as areas do
conhecimento; promover situacbes de orientagdo sobre as praticas docentes de

acompanhamento e avaliacdo das propostas de trabalho programadas.

Resgatar a Resolucdo vigente nos serve de subsidio para o entendimento das falas
apresentadas pelos entrevistados, assim como ancora todo o processo da andlise e,
principalmente da discussdo, uma vez que essa pesquisa se concentra na investigacao de uma
das atribuicdes que apostamos ser central na figura dos coordenadores pedagogicos: formar

professores.

Ainda com intuito de nos subsidiar para as discussdes e levando em consideracédo que
dois dos sujeitos entrevistados, além de terem atuado na funcdo de coordenacdo em Escolas
de Ensino Regular, desenvolvem essa fungdo atualmente nas escolas do Programa de Ensino
Integral - PEI, precisamos entender qual a organizacao dessas escolas e como o coordenador

pedagdgico desenvolve suas atribuicdes, a partir das diretrizes estabelecidas.

A proposta dos alinhamentos no PEI pela SEDUC é favorecer a organizagdo da escola
e da equipe tendo como premissa 0 desenvolvimento do clima escolar adequado para que 0s
resultados pedagdgicos esperados transformem um processo de reflexdo em acdes exequiveis

a préatica pedagdgica.

Nas Escolas de Ensino Integral, a equipe gestora € composta pelos seguintes
profissionais: Diretor, Vice-diretor, Professor Coordenador Geral — PCG — e Professor
Coordenador de Area — PCA. Sendo o PCA um por area de conhecimento, portanto, trés
Professores Coordenadores de Area e um Professor Coordenador Geral.

As principais atividades definidas no PEI, de acordo com o Modelo de Gestdo do
Programa Ensino Integral, atribuidas aos PCGs e PCAs estdo descritas no Quadro X, que segue
representado abaixo a partir de suas principais atividades a serem executadas de acordo com

as diretrizes definidas pelo PELI.

Corporativo | Interno

54



Quadro 1 — Atividades e espacos de atuacdo do PCA e PCG

PCG

Coordenar e garantir o equilibrio entre as disciplinas do Curriculo da Base
Nacional Comum e as disciplinas e atividades da Parte Diversificada.

Integrar e alinhar as funcdes e atividades dos profissionais da equipe pedagdgica
da escola e garantir a implantacao do Plano de Acdo.

Garantir o alinhamento entre as atribuicdes, atividades e acfes dos PCAs no
contexto do Curriculo.

Alinhar com o Vice-diretor a integracdo das a¢des dos Projetos de Vida e das
disciplinas da Base Nacional Comum e Parte Diversificada.

Apoiar a atuacdo dos PCAs e do Vice-diretor nas acdes e atividades voltadas a
aquisicdo de habilidades e competéncias, pelos estudantes, identificadas nas
avaliacOes, facilitando e acompanhando a introducgéo das iniciativas previstas na
Parte Diversificada e na Base Nacional Comum.

Coordenador a sistematizacdo dos resultados educacionais e de
acompanhamento dos estudantes e, apds alinhamento com o Diretor, orientar o
trabalho dos PCAs.

Conduzir a Formacdo Continuada da equipe escolar a partir das orientac6es
recebidas e das necessidades identificadas nos espacos formativos da escola.
Garantir o alinhamento de todos os Guias de Aprendizagem entre as areas do

conhecimento.

PCA

Validar e monitorar as disciplinas da Base Nacional Comum da sua &rea a partir
das informacGes obtidas com os professores.

Integrar e alinhar, simultaneamente, sua funcdo e atividades com as de outros
profissionais da equipe pedagodgica da escola, PCAs das outras areas, professores
da mesma area e PCG, garantindo a implantagcdo do Plano de Acdo, visando,
principalmente, & exceléncia académica.

Alinhar com o PCG e demais PCAs atividades e acGes dos professores em
relacéo as disciplinas da Base Nacional Comum e a interagcdo com as inovagoes,
principalmente com as disciplinas e atividades da Parte Diversificada.

Garantir o alinhamento de todos os Guias de Aprendizagem na sua area de

conhecimento.

Fonte: Modelo de Gestdo do Programa de Ensino Integral (CADERNO DO GESTOR, 2014)
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A partir da divisdo e das atividades apresentadas no Quadro 1, é possivel
identificarmos que mesmo o PCA assumindo, na organizacdo dessas escolas, o papel de
desenvolver acdes que visam mediar os procedimentos didatico-pedagogicos dos docentes
com a Base Nacional Comum, a atribuicdo de formar aparece ainda na funcao do PCG, como
responsavel por articular as orientacdes recebidas com as necessidades identificadas, assim
como garantir e orientar as orientacGes e articulagdes que sdo de responsabilidade dos PCAs.

Adentrar no contexto do Programa de Ensino Integral mostrou-se fundamental para o
didlogo com dois entrevistados que atualmente desenvolvem a funcdo em escolas do PEI,
contudo, ndo temos como objetivo nessa pesquisa aprofundar na reflexao da organizacao dessa
proposta da SEE-SP, nem mesmo abrir aqui novas questbes para investigacdo. Como
apresentado, nossa intencdo foi escolher coordenadores pedagoOgicos responsaveis pela
formacdo geral de toda a equipe nesse contexto diferenciado, a fim de investigarmos como se
percebem sobre suas atribui¢Ges de forma geral e especificamente como percebem seu papel
de formar, discutindo como e se novas estruturas podem favorecer os desafios dos

coordenadores nessa importante tarefa.
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CAPITULO 4: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Procedimentos para producdo de informacdes

As escolhas pelos procedimentos metodoldgicos de trabalho cientifico ndo devem se
restringir apenas a uma escolha de técnicas a serem aplicadas, mas, devem sobretudo, levar
em consideracao os processos de reflexdo sobre o ato de pesquisar em funcdo do problema a
ser estudado. Gatti (2002, p.53) afirma: “Af esta a questao do método, que nao ¢ apenas uma
questdo de rotina de passos e etapas, de receitas, mas de vivéncia de um problema, com
pertinéncia e consisténcia em termos de perspectiva e metas”.

Lidke e André (1982, p.13) fazendo referéncia a Bogdan e Biklen, ao abordarem a
pesquisa qualitativa afirmam que tal abordagem “Envolve a obtengdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo
do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.” Tais argumentos
ajudam a definir minha linha de pesquisa, uma vez que considero a ‘abordagem qualitativa’
mais compativel com fenémenos complexos sociais, como a educacéo.

Ou ainda como reforga Chizzotti,

Se, de outro lado, o pesquisador supGe que 0 mundo deriva da compreensdo que as
pessoas constroem no contato com a realidade nas diferentes interacdes humanas e
sociais, serd necessario encontrar fundamentos para uma analise e para a
interpretacdo do fato que revele o significado atribuido a esses fatos pelas pessoas
que partilham dele. Tais pesquisas serdo designadas como “qualitativas”, termoO
genérico para designar pesquisas que, usando, ou ndo, quantificacBes, pretendem
interpretar o sentido do evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao
que falam e fazem (CHIZZOTTI, 2011, p.27-28)

Corroborando com tal abordagem, optamos, na presente pesquisa pela abordagem
qualitativa. Como procedimentos para producdo das informacBes serdo utilizados: a)
questionario de caraterizacdo dos participantes; b) analise documental de textos legais; c)
entrevistas semiestruturadas com professores coordenadores que atuam nos Anos Finais do
Fundamental e no Ensino Médio.

Ainda inspirada em Lidke e André (1986), entendemos que a analise de documentos
referentes as atribui¢cbes do coordenador pedagdgico, ndo deve ser apenas uma analise de
fontes de informagéo, mas a possibilidade de identificar informagGes factuais nos documentos

e partir de questdes ou hipoteses de interesse.
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Como procedimentos metodoldgicos: para a produgdo de informac6es serdo utilizados
questionarios para caracterizacao dos participantes da pesquisa e entrevistas.

A entrevista serd o instrumento de coleta escolhido em funcéo de ser uma forma direta
de se obter dados e informacdes e, a0 mesmo tempo, permitir uma proximidade com o
entrevistado. Esse instrumento abre espaco para que o coordenador pedagdgico relate de
forma mais detalhada aspectos de seu saber fazer. Além de ser um instrumento que permite a
investigacao sobre como 0s sujeitos compreendem os aspectos relacionados a sua funcéo.

Pretendemos, portanto, reconhecer e valorizar o papel ativo do sujeito na producédo do
conhecimento, uma vez que nos interessa conhecer o0 mundo desses sujeitos e os significados
que atribuem a suas experiéncias cotidianas relacionadas & formagdo de professores.
(ANDRE, 2005),

No que se refere a entrevista semiestruturada, Ludke e André (1986, p.46) ainda
justificam que: “uma das grandes vantagens deste instrumento é que se estabelece uma
interagdo entre pesquisador e pesquisado”. Tal procedimento garante a possibilidade de o
pesquisador intervir com novas perguntas, caso alguma informacdo ndo tenha sido
apresentada com a nitidez necessaria ou mesmo, caso precise de maior aprofundamento. O
proprio relato oferece caminhos que direcionam a entrevista, o que favorece um
aproveitamento e recolha de informacbes mais abrangentes e convergentes com o tema da
pesquisa.

Escolhemos, como sujeitos desta pesquisa, quatro coordenadores pedagdgicos que
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio de escolas da Rede Estadual
de S&o Paulo.® Dos quatro coordenadores pedagdgicos selecionados, dois atuam em escolas
de Ensino Regular e outros dois em Escolas de Ensino Integral. A busca por diversificar 0s
formatos das unidades escolares acorreu como tentativa de ampliar as configuracdes e
contextos de investigacdo, focando no mesmo objeto. Acreditamos que obter um olhar mais
abrangente pode contribuir para a melhor configuracdo das questdes do coordenador como
formador, uma vez que possibilita a relacdo ou ndo das questbes desses coordenadores
pedagdgicos como formadores de professores com o contexto das unidades escolares que se
encontram e suas respectivas organizagoes.

Por se tratar de uma pesquisa que tem como objetivo investigar como o coordenador

pedagdgico exercer seu papel como formador de professores especialistas, serdo ressaltados

8 Retomo aqui, que minha escolha ao longo do texto foi a de fazer uso da nomenclatura — coordenador pedagégico —
mesmo sendo ciente que na secretaria estadual de educacdo do estado de S3o Paulo, a coordenacgdo pedagdgica é
exercida por professores coordenadores.
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na entrevista aspectos referentes ao trabalho do coordenador pedagdgico como articulador,
formador e transformador (ALMEIDA e PLACCO, 2010). Porém, conforme j& apresentado,
ficaremos centradas principalmente a sua atribuicdo de formador, embora para tanto, seja
fundamental considerar esse sujeito em toda sua atuacdo profissional, sem o que acabariamos

por realizar um olhar fracionado e equivocado.

Quadro 2 - Roteiro para conducdo da entrevista

Perguntas e objetivos para a entrevista com nas atribuicdes

Perguntas Objetivos
1. No seu entendimento, quais as Conhecer, a partir da vivéncia do
principais atribuicoes do coordenador, quais suas principais atribuicdes
professor coordenador? no trabalho que desenvolvem no dia a dia da
escola.
2. Quais vocé considera serem as Identificar, a partir da vivéncia do
atribuicbes mais desafiadoras? coordenador, quais seus principais desafios e

dentre as atribuicOes definidas, quais as mais

desafiadoras.

Perguntas e objetivos para a entrevista com foco na atribuic@o de formacao

Perguntas Objetivos

3. Como vocé planeja suas Conhecer como o0 coordenador se prepara
formacgdes com os professores? para realizar a atribuicdo de formacéo, o que
Como levanta os temas que serdo leva em consideracdo para selecionar 0s
trabalhados nessas formagdes? temas que trabalha na formagéo e o que mais

é possivel dizermos que esta circunscrito a

essa atribuicao.

Perguntas e objetivos para a entrevista com foco nas Resolugdes e textos legais

Perguntas Objetivos

4. Como os textos legais interferem, Identificar como o0s documentos legais
influenciam no trabalho dos interferem e influenciam no dia a dia do
professores coordenadores? trabalno da coordenacdo e como cada

coordenador se relaciona com tais diretrizes.
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Procedimentos para analise das informacoes

Os procedimentos para a analise seguiram a proposta de Almeida (2012). A partir da
transcri¢do das entrevistas, foram elaborados Quadros Analiticos dos entrevistados, de per si.

Apos a elaboragdo de cada um dos Quadros, que foram organizados por nucleos das
questdes abordadas, separando o0s sujeitos, como forma de facilitar a discussao
posteriormente, foram as pensadas as Sinteses. Esse documento, também elaborado
separadamente para cada um dos entrevistados, teve como identificar o ‘fio condutor’
presentes em suas declaracoes.

Tais procedimentos subsidiaram a decisdo por determinados temas e topicos como
forma de organizar e apoiar as discussdes; portanto, os temas e tdpicos foram definidos a
posteriori, e ancorados no percurso da pesquisadora ao longo das anélises.

Os coordenadores receberam nomes ficticios, assim como seus géneros foram
alterados, uma vez que questdes de género nao devem ser consideradas para as discussdes e
analises.

Os diferentes modelos de escola dos entrevistados, foram considerados como forma
de evidenciar as convergéncias ou divergéncias observadas nos depoimentos sobre o lugar de
formador de professores do coordenador pedagdgico. Seus demais contextos e organizacoes,
serdo apenas considerados nas Consideracdes Finais, quando apresentamos possiveis

caminhos ou maiores desafios considerando uma unidade escolar ou outra.
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CAPITULO 5: INTEGRANDO AS DIFERENTES PERSPECTIVAS

O Movimento de Analise

A analise das entrevistas seguiu as etapas apresentadas por Almeida (2012, p.25), que
sugere a organizacdo da analise a partir dos seguintes processos: 1. leitura e releitura do
registro da entrevista, num enfoque gestaltico, buscando apreender o todo do texto — e como
é impossivel analisar um texto na integra, de forma simultanea — quebrando-o em partes, na
tentativa de evidenciar cada um de seus significados a luz do que se busca investigar; 2.
registro da explicitacéo dos significados considerados relevantes, em dialogo com os objetivos
da pesquisa; 3. elaboracdo de sintese integrativa e consistente, que descreve o0s sentidos
atribuidos pelo entrevistado.

A partir das analises e sinteses integrativas desenvolvidas para cada um dos quatro
entrevistados, buscamos considerar 0s elementos comuns e os divergentes dos depoimentos a
fim de definir agrupamentos tematicos para a discussdao do conjunto dos coordenadores
pedagogicos.

Embora os temas iniciais, levantados para a realizacdo das analises, tenham
contribuido de forma significativa para o entendimento dos principais elementos apresentados
pelos depoentes, eles ndo foram considerados no momento da discussdo. Ap6s o caminho
percorrido — conforme apresentado — identificamos que havia outras relagcdes e organizacdes
possiveis que poderiam contribuir para melhores costuras durante as discussoes.

Respeitando a ideia desses novos agrupamentos, os temas e topicos foram definidos

da seguinte forma:

e PercepcOes sobre suas atribuigdes
Suas principais atribuigdes
A construcdo de sua identidade profissional

e Percepcoes sobre o ser formador
Sobre ser formador

As relagdes do formador
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Quadro 3 — Caracterizagao dos Entrevistados

Nome Tempo
Ficticio Formacéao Docéncia Tempo na Funcao
Mara Filosofia 4 anos 5 anos — 2017 até
momento
Lais Letras e Pedagogia 7 anos 11 anos — 2010 até
momento
David Ciéncias Bioldgicas e 3 anos 4 anos — 2018 até
Quimica momento
Rafael Matemaética 5 anos 7 anos — 2015 até
momento

Segue 0 Quadro 4, que revela os excertos da entrevista da coordenadora pedagdgica
Lais e ao lado as andlises relativas a cada um dos excertos. Eles foram agrupados por Temas
que se relacionam as questdes centrais da entrevista. Os excertos ndo necessariamente estdo

agrupados na ordem de fala do entrevistado, uma vez que sofreram pequenos ajustes com o

fim de serem organizados e apresentados nos Temas.

Os Quadros dos demais entrevistados, sdo apresentados nos Apéndices.

Quadro 4 - Anélise Entrevista Lais, Escola de Ensino Regular

Tema: Percepcdo do coordenador pedagogico sobre suas atribuicdes

Depoimento

Explicitacio de Significados

Primeiro formar o professor, né?! Eu entendo
que essa € a atribuicdo primordial do
coordenador. Esse formar o professor passa
pelas estratégias de ensino e pensar com 0
professor como que o0 outro aprende,

dependendo da idade.

Coordenadora  classifica como
‘atribuicdo primordial’ seu papel de
formadora de professores, e
descreve que tal formacdo passa
geralmente por dois temas centrais:
estratégias de ensino e pensar sobre

como o aluno aprende.

O segundo é planejar, planejar todas as a¢6es
independentemente de quais sejam, mesmo

gue a rotina da escola ela varia muito. Entéo

Em segundo lugar, ela da destaque a
importancia de o coordenador

planejar sua rotina de trabalho.
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planejar suas acGes semanais, diarias, até

mensais, bimestrais.

Explica que tal planejamento deve
conter sua rotina diaria, semanal e

por vezes até bimestral (0 que

pretende  desenvolver  naguele
periodo e como)
Depois, articular os projetos da unidade | Destacada ainda sua

escolar... As vezes tem projetos que € ideia
do coordenador ou € lancado pelo grupo de
professores. Entdo tanto um quanto outro é
muito dificil. E uma funcdo, mas ela também
é dificil.

Se 0 grupo esta engajado, ela ocorre muito
tranquilamente, ai vai mais facil, s6 que
quando o grupo nao esta engajado, s6 um ou
dois professores participando, ai fica muito
dificil.

responsabilidade por articular os
projetos que ocorrem na escola.
Tanto os projetos que sdo propostos
pela equipe gestora, quanto aqueles
sugeridos pelos proprios
professores.

Para ela, essa é uma atribuicdo
desafiadora, por depender do
engajamento e da colaboracdo do
grupo de professores, sem 0 que, a

articulacao de torna dificil.

Gestdo de pessoas.... eu entendendo as
pessoas, a gente faz o paragrafo: a propria
gestdo, a direcdo escolar, os professores, 0s
estudantes e os pais. E os funcionéarios da

unidade escolar.

Atribui a coordenacdo a funcdo de
fazer a gestdo de pessoas: gestores,
professores, estudantes, pais e
funcionarios da escola. Mas ndo
detalna o que compreende por

gestdo de pessoas.

Analisar resultados também é primordial. Os
resultados sejam das avaliagOes internas e
externas. Para fazer o planejamento, ai a
gente retoma essa parte do planejamento e

dos projetos.

Para ela, também cabe a
coordenacdo a responsabilidade de
analisar os resultados das avaliacGes
educacionais, como forma de
subsidiar as tomadas de decisao no
planejamento e na elaboragdo de

projetos.

E transformar. Eu acho que o papel do
coordenador ele ¢ transformar, transformar o

ambiente que ele ta.

Aqui, a coordenadora ndo fala
especificamente de uma atribuicdo,
mas descreve 0 que considera ser

um dos objetivos centrais do
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Eu penso que se ele consegue formar, ele
articula, ele transforma. Se ele consegue
transformar, ele passou pela formacdo do
professor. O aluno consegue de uma forma
ou outra, ele aprende e essa comunidade ela
se transforma... Se o coordenador ndo pensar
que ele trabalha diretamente com o professor,
mas ele ndo pensar no aluno. E isso € um
dificultador para o coordenador, pensar que
ele trabalha direto com o professor, mas ta

pensando no aluno. E uma questdo
complicada.

Eu digo que a gente transforma pela
linguagem e pelas nossas a¢des. Entdo € tudo
pela linguagem que a gente consegue engajar
0 grupo. N&o pelo convencimento, mas pela
argumentagdo... se a gente tem uma
linguagem argumentativa, que ndo convence,
mas que a gente consegue transformar as
acOes das pessoas, esse nosso ambiente ele

fica mais facil de lidar.

trabalho da coordenacao:
transformar.

Relaciona algumas das atribuigdes
que elencou como principais -
formar e articular -, e as coloca
como ‘caminho’ para transformar.

Chama a atencéo para a importancia
de o coordenador ndo perder de
vista que, mesmo trabalhando mais
diretamente com o professor, a
transformacdo final deve ser no
aluno.

Acredita que um dos meios para
alcangar tais transformagfes e
adesdo dos professores ao que é
proposto pela gestdo, € pela

linguagem argumentativa.

Tema: Desafios da coordenacao pedagogica

Depoimento

Explicitacdo de Significados

O desafio do coordenador é entender o papel
dele na gestdo. ... Porque a gente é o centro
da escola. ...Eu falo que da tia da limpeza, a
tia da merenda, o porteiro, todo mundo.

O coordenador é o centro da escola, porque
todo mundo fala com ele, porque sabe que ele
ta lidando com o professor, com o aluno, com

a mae desse aluno.

Para a entrevistada, o coordenador
assume um papel central na escola,
tudo passa por ele. Existe sempre a
expectativa que ele solucione ou dé
encaminhamentos aos problemas
apresentados.

A partir desse entendimento, ela
desafios:

descreve alguns

dificuldade em delimitar e ter
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Entdo o desafio do coordenador é ele
entender que ele faz mil coisas, milhdes,
milhdes de coisas na escola, mas ele ndo
pode esquecer que ele é um profissional que
colabora com o desenvolvimento de todos o0s
outros.

Mas, uma das questdes que as vezes e dificil
pra gestdo diferenciar, € o0 que é pedagogico
e 0 que € administrativo, é o fato do
coordenador por exemplo, abrir o portdo,
cuidar da fila da merenda, enfim. ...e em que
momento iSso precisou acontecer, quando eu
ndo tinha funcionario.

Entdo faltou a tia da limpeza, ai vocé vai,
vocé ta na escola, entdo vocé vai. Falar pra
vocé que eu nunca limpei o banheiro, €
mentira, ..., mas assim, o tempo todo néo.
Entéo faltou eu vou, mas eu volto pra minha
rotina no dia seguinte. ...eu tinha sempre
muito cuidado com isso, de ter a minha rotina

e segui-la.

clareza sobre qual o seu papel,
necessidade de instituir suas
atribuicdes de forma mais clara para
si e para a comunidade escolar; e
precisar dar conta de atender tantas
demandas, sem perder o foco
central do seu trabalho (como
descreve sair da rotina, mas voltar
para ela).

Coloca o coordenador como um
profissional que assume multiplos
tarefas na escola, destacando,
porém, que sua responsabilidade
central estd em contribuir para o

desenvolvimento dos demais.

As vezes, vocé no comego quer ajudar todo
mundo, porque vocé quer ser bom de alguma
forma, porque vocé quer ajudar. Mas na
verdade o néo faz parte desse processo, vocé
precisa dizer ndo e isso € um aprendizado pro
coordenador, esse é o desafio. Vocé sendo o
centro, ndo é dizer sim, € dizer ndo.

Entdo e vocé mostrar que vocé € parceiro e 0
parceiro também diz ndo: agora nao da; agora
ndo é o momento; ndo consigo fazer; agora

ndo vou atender, vou depois.

Ainda sobre o desafio de ser o
centro da escola e ter multiplos
papeis, a coordenadora afirma que o
caminho para lidar com tal desafio é
muitas tantas

negar vezes

demandas, pois ao nega-las,
consegue ir dando maior contorno
ao seu trabalho.

O dizer ndo, ndo € se negar em ser
parceiro ou ndo querer colaborar,
mas, para a coordenadora, € 0

caminho para conseguir
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desenvolver aquilo que considera de

fato central.

Entdo eu falo que o desafio do coordenador €
ele entender a funcdo dele como articulador
de toda a escola junto com a gestéo... Porque
a gente tambem tem o desafio do
coordenador, se ndo tiver uma gestdo

parceira. Esse também é um dificultador.

A gestdo aparece numa posicao de
grande importancia na delimitacdo e
construcao da identidade
coordenador pedagogico, diante da

escola.

... de todas elas, eu penso que se vocé
entender que o seu papel principal é o formar,
e que é o seu desafio como professor
coordenador... ser formador de professores.
Se vocé entender isso, todo o resto caminha.
Entdo talvez, eu penso que o formador ainda
¢ o inicial, mas é o dificil e que todas as
outras vao se articulando com o papel da
formag&o, com a acédo de formar.

Porque vocé anteriormente precisa estudar.
Se o coordenador ndo entende que precisa
estudar para formar o outro, num funciona...
O estudar eu entendo que é a graxa da

engrenagem, sendo nao vai.

Chama a atencdo para a importancia

de o préprio  coordenador
compreender e ter clareza de qual é
0 seu papel (atribuicdo central) na
escola. Destaca a atribuicdo de
formador, como a central da
coordenacdo e com a qual todas as
demais se articulam.

Além disso, destaca a importancia
de o coordenador estudar para que
consiga assumir sua funcdo de

formador.

Quando nés iniciamos o ano, geralmente
fazemos a nossa rotina semanal de trabalho e
tem algumas acdes, que elas sdo basicas, por
dia. Principalmente por conta do Horério de
Trabalho Coletivo, que no estado chama de
Aula agora, ...a gente chama de ATPC...

Entdo conforme o numero de aulas dos
professores, o coordenador pedagogico,
ficava até 7 aulas, um periodo, ou manha ou
a tarde, com seu grupo de professores. ... E0
que aconteceu? Eu vivenciei isso antes da

Pandemia. Entdo, dentro da rotina da escola,

Aqui a coordenadora relata em
detalhes como se organiza para a
formacéo do grupo de professores e
como  considera  fundamental
realizar o acompanhamento do
trabalho do professor e da
aprendizagem do estudante para, a
partir de tais observagoes, ter o que
trabalhar durante as formagoes.

Atribui as observacbes de sala de

aula, por exemplo, uma estratégia
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VOCEé ndo conseguia, por exemplo, fazer uma
visita na sala de aula, o que a gente chama de
visita técnica. ... Eu por exemplo, a maioria
dos meus professores era no periodo da
manhd. Entdo eu conseguia acompanhar o
trabalho do professor e o préprio processo de
aprendizagem dos estudantes, apenas
segunda e sexta. Olha que complicador isso.
E dentro da atribuicdo do coordenador
pedagogico, o0 que vocé tem de base para
fazer a formacao do professor? SO que esse
horéario funciona se vocé consegue observar
a sala de aula, o trabalho do professor e a
aprendizagem do aluno. Porque é a partir dai
que vocé vai tirar as necessidades pra fazer
esse horario de trabalho coletivo.

...Vocé faz a observacdo de sala de aula, e ai
vocé tem o foco ou aquele momento que
vocé selecionou para olhar as estratégias de
ensino e depois vocé vai, tem uma conversa
individual com o professor. E isso vocé faz
com todos os professores da area e depois

vocé vai e faz um horério coletivo.

fundamental para o sucesso nas
formagdes.

Apresenta a nova organizacdo dos
ATPCs como um dificultador para
realizar observacdes de sala de aula
e acompanhar o trabalho do
professor e desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes.
Portanto, o desafio aqui se
circunscreve a organizagdo da
rotina do coordenador para dar
conta, com qualidade, de uma de
suas principais atribuicbes (dito
pela coordenadora) de formar

professores.

Entdo a rotina de acompanhamento ¢é
basicamente essa de um  professor
coordenador. A gente tem um momento de
estudo, observacdo de sala aula, o trabalho
pedagdgico coletivo e atendimento aos pais.
SO que isso a gente faz numa planilha, essa
rotina ela fica exposta na sala do
coordenador pedagdgico pra que todo
mundo, todos tenham ciéncia dos horarios
que ele esta disponivel, principalmente para

0 atendimento aos pais e até para 0s proprios

Retoma para a importancia e,
sobretudo, o desafio de criar uma
rotina de trabalho e garantir
executar aquilo que foi planejado.

Atribui a importancia de ter um
planejamento e compartilha-lo com
toda a escola e comunidade, como
forma de buscar garantir que
consiga realizar as atividades do seu
dia a dia mais proximo possivel do

planejado.
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docentes. Sé que de fato isso € muito raro de
acontecer. Por qué? As vezes 0 pai tem essa
questdo de folga de trabalho. Muitas vezes
VOCé ta no momento de horario coletivo, mas
0 pai fala: eu sé posso agora. Entdo vocé
interrompe o horario de trabalho coletivo pra
fazer esse atendimento aos pais.

Entdo falar que existe uma rotina, a gente
tenta fazer uma rotina organizada, mas ela de

fato é muito dificil de acontecer.

Enfatiza que expOe uma planilha
para a comunidade, como forma de
ir estabelecendo um entendimento
comum sobre suas atribuicGes e

organizacao diaria.

Uma das questBes que teve uma diferenca
também desde 2020 é que na auséncia do
professor, o professor coordenador assume
as aulas do professor. Entéo, se eu ndo tenho
um professor substituto, o coordenador deixa
de fazer as suas acOes e vai pra sala de aula.
Isso estd em resolucdo. Na resolucdo de
2020, me parece que SE 3 ou 4 de 2020. Ela
fala: se na auséncia do professor, vocé nédo
tem um professor eventual ou substituto, o
coordenador ou vice-diretor séo obrigados a
assumir essas aulas. Entdo por mais
planejamento que vocé tenha, vocé chegou
na unidade, faltaram os professores, vocé
abandona tudo o que vocé tinha como rotina

e vai pra sala de aula ministrar aula.

Na nova Resolucdo, o coordenador
é obrigado a assumir a sala de aula,
no caso de falta de professor.

Com isso, a coordenadora destaca
que, vindo ao encontro do desafio ja
apresentado - o coordenador ter
maltiplas tarefas e acabar por nem
sempre assumir a de formador — a
nova Resolucdo abre ainda mais
espaco para gque saia de sua rotina de
trabalho e ndo consiga assumir o
que havia planejado,
comprometendo mais uma vez a
formacédo de professores.

Ser ‘obrigado’ a assumir a falta do
professor, deixa o coordenador a
mercé dos acontecimentos diarios
da escola para organizar e realizar

suas demais atribuigdes.
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Tema: Planejamento de formacao e levantamento de conteddos

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Eu sempre gosto de partir das resolugdes,
entdo tinha saido essa resolucdo da ATPC
por area... eu lembro que a primeira ATPC
que eu fiz por area, eu trouxe a Resolucdo,
fui explicando, trazendo as duvidas, porque
o professor ndo tem o hébito de ler
Resolucao, né?! Ele acha que é chato, mas ali
que é o norte, porque as pessoas so falam:
houve uma mudanga. Mas a gente precisa

entender onde e por que surgiu.

Considera importante para o trabalho
do professor, sua apropriagdo da
legislacao, e entende que nem sempre
ele prioriza a leitura desses
documentos. Por isso, geralmente,
opta por iniciar 0S momentos
formativos pelo estudo e apropriacao

desses textos.

No inicio eu debati e fiz um levantamento
dos temas, ja que seriam por area, eu fiz a
sugestdo pra eles, pra eles elencarem o0s
desafios, assuntos, estratégias de ensino que
eles gostariam que a gente fizesse durante as
nossas ATPCs. ...

Mas eu quis saber qual o tema, uma
estratégia que vocé tenha dificuldade. O que
vOCé guer ouvir nesse momento de formacao

continua que € o seu momento.

Coordenadora declara levantar junto
a equipe de docentes quais 0s temas,
assuntos e desafios que gostariam de
momentos

estudar durante 0s

formativo.

... desde agosto de 2019, a secretaria enviava
as pautas. Inicialmente foi mensal, passou a
ser quinzenal e depois semanal. As pautas
que a gente deveria tratar com os professores
independente da éarea do conhecimento.
Tinha pauta das areas e tinha também as
pautas gerais.

\ou ser sincera, eu pouco as usava. Por qué?
Porque como eu conhecia uma parte do
grupo, o que eu fazia, eu ndo usava sem ter
lido antes. Eu olhava pras pautas que

estavam ali, estudava e pensava: nao vai

Coordenadora traz que mesmo sendo
obrigada a seguir 0s materiais
encaminhados pela secretaria, para o
trabalho em ATPCs, busca caminhos
para tornar esse processo de
formacdo mais convergente com as
necessidades formativas do grupo de
docentes.

Ressalta 0 quanto € fundamental um
formador conhecer seu grupo e

entender suas necessidades.
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funcionar, vou perder meu tempo. Entdo eu
elaborava a minha pauta. Tinham pautas da
semana que eram de coisas gerais, ai se
tivesse a ver com 0 que a gente ja tinha
falado, eu usava. Entdo eu intercalava a
minha pauta com a da secretaria.

Meu olhar como formadora, eu ndo podia
falar que todo mundo néo sabia nada ou que
sabiam tudo, mas eu tinha que partir do que
0s professores tinham me dito... Entdo foi
assim que eu fiz e sempre fagco, mas
geralmente olhando para essas questdes do
que é real do grupo para o que tem da
secretaria, com esse formato 2020, 21.

Considera que as pautas de ATPC,
encaminhadas pela secretaria, nem
sempre sdo aderentes as necessidades
do seu grupo de docentes, 0 que a
levava, por muitas vezes a optar por
n&o as usar.

avaliar a

Como forma de

convergéncia dos materiais as
necessidades  dos  professores,
considera importante o estudo prévio
dos mesmos e demonstra se sentir

segura para fazer essa avaliacéo.

A questdo de vocé engajar o professor a
participar de qualquer tipo de formacédo € um
trabalho arduo, porque primeiro o professor
entender que aquele é um momento dele, ...é
0 Unico momento que ele tem mesmo pra
pensar sobre a formacéo pessoal e pensar no
aluno, né?!

Entdo, o coordenador pedagdgico, um dos
trabalhos é isso, o coordenador entender que
ele precisa conhecer 0 seu grupo e entender
as diferentes areas de experiéncia que cada
professor tem.

Quando eu falo dessa questdo das areas do
conhecimento, particularmente, acho que foi
um avango, por que por exemplo no meu
caso, eu adorava fazer a formacdo as quartas-
feiras, ...minha &rea de conforto, as tergas-
feiras também ndo eram t&o dificeis, ciéncias
humanas, se aproxima muito, historia e geo,

se aproxima muito da literatura, pra mim era

Relata sobre o desafio de envolver os
professores nas formacdes.

Entende que uma das formas de
enfrentar esse desafio, € o

coordenador primeiro buscar

conhecer bem seu grupo de
professores e depois se planejar,
preparar e estudar para estar ali com
0 grupo.

Relata ainda, que o planejamento
deve ser sempre diferenciado, de
acordo com as necessidades e
especificidades de cada grupo.

Traz um exemplo de como se
preparava para realizar a formagéo
dos professores de ciéncias exatas e
matematica e o quanto, esse, por ser o
grupo da area de conhecimento mais
distante de sua formacéo inicial, era

também o que mais a desafiava.
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muito tranquilo. Mas quinta-feira, ciéncias
exatas e matematica, que € o que a gente
foge, né?! No meu caso, era muito dificil e eu
me desafiei, eu sempre falei: bom, ndo é a
minha area, mas as estratégias de ensino, elas
ndo mudam, entdo como eu posso auxiliar
esse grupo de professores? E eu preciso
também mostrar o0 entusiasmo enguanto
formadora, pra esse grupo. E o que
acontecia? Por eles saberem que eu ndo era
da area, eles entendiam que o meu esforco
era maior pra eles, e a gente sempre discutia
muito mais coisas do que nos outros, porque
era 0 meu desafio, era engragado isso.

E eu tinha trés professores nesse dia, porque
a escola é pequena e a gente sempre trazia
esse desafio do didlogo mesmo. Porque eu ia
pra estratégia dentro da aula deles, e depois a
gente ampliava isso pras outras areas. Porque
0s outros sempre me perguntavam: olha, a
gente em matematica, a gente sempre tem
essa questdo com a leitura de enunciados, pra
qgue os alunos desenvolvam essa leitura.
Onde que os outros professores podem nos
ajudar nisso?

Ai na semana segunda, eu trazia isso pros
outros professores, eu falava: olha, na Gltima
quinta-feira, aconteceu isso, isso e isso,
porgue a pauta era a mesma, mas olha so, a
gente aprofundou, como a gente pode trazer

pra ca agora essa discussao.

Descreve que esse desafio a

provocava para estudar mais e
encontrar quais seriam 0s pontos com
0s quais poderia contribuir com tal
grupo — estratégias de ensino. E relata
que, por fim, este acabou se tornando

um dos grupos mais produtivos e

engajados.
Coordenador demonstra, em seu
relato, ter o papel também de

articuladora, levando as reflexdes

produzidas de um grupo para o outro.

Mas a formacdo de fato, esse momento de
estudos, eu vou ser sincera, acontecia minha

casa, sempre no periodo da noite, pra depois

Aqui, evidencia novamente sua
preocupacdo com a formacgdo dos

docentes. Declara que muitas vezes
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eu ir no dia seguinte. Porque uma das coisas
que eu sempre privilegiei é de ndo deixar de
fazer o momento de formacéo de professores.
E o momento que a gente faz a formacéo,
...pensa nas estratégias de ensino, ...pensa nas
lacunas de aprendizagem e também é o
momento de desabafo do professor. Entdo se
eu ndo privilégio esse momento, eu nao
converso com o professor. E depois, muitas
das coisas que acontecem na sala de aula, eu
ndo sei por que eu ndo ouvi esse professor.
..sempre privilegiei esses momentos de
formacgéo e dividia esses momentos: olha, o
nosso momento € de cinquenta minutos, mas
os Ultimos 10 eu vou ouvi-los... Porque eu
precisava ouvir esse professor, porque
muitas vezes era ali também que vocé
tranquilizava, por tantas as situagbes que
acontecem na sala de aula.

Sempre no final dos encontros, eu gosto de
fazer uma roda de conversa, porque eu

sempre vou observando eles, né?!

ndo tem tempo para se preparar para
as formagdes durante o dia a dia da
escola, mas que faz questdo de
estudar para as formacdes, mesmo
que em casa.

Relata ainda que entende os
momentos formativos também como
espacos para se relacionar com 0s
professores, ouvi-los sobre seus
problemas em sala de aula ou mesmo
possibilitar um ‘desabafo’, e que se
ndo garantir essa escuta nesses
momentos, ndo ha muitos outros
espacos. Para ela, essa acolhida é
fundamental para a relacdo e bem-

estar dos professores.

Tema: Influéncia dos textos legais no trabalho da coordenacéo

Depoimento

Explicitacio de Significados

Bom, pra gente ser designado na funcdo
existe sempre um processo seletivo. Vocé faz
a inscricdo no processo seletivo, entrega um
Plano de Trabalho, mediante a resolucao do
momento e passa por uma entrevista... nesse
momento eles... fazem wuma serie de
perguntas, que geralmente sdo baseadas na
resultados das

analise dos avaliacoes

Coordenadora explica que uma das
primeiras interferéncias dos textos
legais sobre o seu trabalho, acontece
no momento da designagdo para a
coordenacdo de uma escola: muitas
das perguntas realizadas na entrevista

séo feitas a partir da resolucéo.
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externas da unidade, eles perguntam se vocé
conhece a realidade daquela unidade. E ai,
usando isso, as perguntas da entrevista séo
baseadas na resolucédo: olha, vocé consegue
formar, vocé viu que na resolucédo, o artigo

tal tem tal atribuicéo.

Vocé passou, Vocé comeca o trabalho. Nao
existe uma formagdo prévia, por exemplo,
pro coordenador. a atribuicdo do
coordenador ela é dita pra ele nesse momento
durante a entrevista. Ele comeca o trabalho...
No final do ano, ele passa por uma avaliacéo.
Esa avaliacdo é pra ele permanecer na fungéo
Ou ndo e € ai que se retoma a atribuicdo do
coordenador. ...

Entdo varia muito como é a equipe gestora,
se for uma equipe gestora coerente vai dando
uns toques pro coordenador: olha, melhora
aqui, essa acao ndo ta bacana. ...

Quando chega no final do ano, que por
alguma questdo o direto ndo quer mais esse
coordenador, ele retoma a resolugdo, que
nunca foi dita pro coordenador durante o ano

inteiro.

Retrata, sobre o seu ponto de vista,
como a gestdo (supervisor e diretor
escolar) fazem uso da legislagéo,
tanto para justificar a designacao,
quanto a ‘demissao’ da fungdo, e
descreve que percebe um certo uso de
poder sobre o conhecimento da
legislagéo, por parte principalmente
da direcdo.

Explicita que fica a critério de cada
diretor ajudar o coordenador a se
desenvolver

a partir do que é

esperado na Resolucéo.

Entdo por que eu falei pra vocé que eu
sempre comeco com 0s coordenadores pela
resolucdo? Pra que todo mundo tenha ciéncia
gue o nosso trabalho, ele é desenvolvido pela
resolucdo, que ela ta ao nosso favor ou néo.
... Se a gente conhece, quando a gente chega
nesse momento de continuidade ou ndo do
nosso trabalho, se a gente conhece nosso

direito e nosso dever.

Entende que, como responsavel pela
formacdo de professor, tem o dever
de contribuir para que se apropriem
da legislagéo e que, portanto, ndo se
tornem ‘reféns’ dela.

Reafirma que a gestdo muitas vezes,
acaba por fazer uso do conhecimento
sobre a legislacgéo, e que talvez exista

até certa intencionalidade em manter
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Na maioria das vezes a gente ndo lembra, ndo | os professores alienados sobre esse
conhece... aspecto.

Entdo por que eu falo dessa questao? Isso ndo
¢ muito divulgado, porque é bom para a
gestao ter isso guardado, porque se vocé joga
0 meu jogo, vocé fica no meu time, se vocé é
contra vocé sai.

Entdo eu entendo que a Resolucdo é a base
de tudo... Mas a gente precisa ter esse
conhecimento ao nosso favor, que muitas
vezes 0 professor ndo tem. Entdo toda vez
que eu comego algo novo, uma agao nova, eu
sempre trago, porque todas as nossas agdes
estédo baseadas nas Resolucgdes.

A partir da explicitacdo de significados da entrevista realizada com a coordenadora
pedagdgica Lais, elaboramos uma sintese, como explicitado, buscando tecer um fio condutor

que perpasse por todo seu depoimento.
Segue apresentacdo sintese:

A entrevista da coordenadora Lais possui um fio condutor central ao qual os demais
temas abordados por ela, se entrelacam, se relacionam e até o fortalecem. Ao longo de todo o
relato, a atribuicéo de formar professores em servico, no espaco da escola, se configura como
o fio condutor.

Em diferentes momentos, a entrevistada mostra o seu compromisso pela formacéo do
corpo docente, sendo que sua compreensdo sobre o que deve ser essa formacéo, parece
bastante abrangente. Para Lais, a formacdo ndo se define como um momento de transmissdo
de conteddos, tampouco, como um espago restrito as orientagdes e informacgdes. No seu
entendimento, formar professores vai desde leva-los a se apropriar de suas funcdes e
atribuicdes legais, até provocar reflexdes que possibilitem o aprofundamento sobre estratégias
de ensino, formas diferenciadas de aprendizagem ou mesmo analises dos proprios resultados
dessas aprendizagens dos estudantes como subsidio para novos planejamentos. Para a
coordenadora, esses espacos formativos também devem cuidar dos vinculos afetivos com os

professores, ponto que também fortalece o trabalho destes docentes em sala de aula.
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Percebe 0 quanto é desafiador engajar os professores nas formacdes e té-los de fato
envolvidos nesses momentos, dessa forma, para obter sucesso nessa atribuicdo de formadora
busca diferentes caminhos e estratégias. A coordenadora comeca por entender quem € seu
grupo de professores, demonstrando perceber o quanto podem ser diferentes e que conhecer
suas diferengas contribui significativamente para elaboracéo de formacdes e selecdo de temas
mais acertados e pertinentes. Mas conhecer seu grupo ndo basta, entende ser imprescindivel
acompanhar os professores e estudantes em observacdes de sala de aula, como forma de
identificar exatamente quais suas lacunas e forcas e, contar com esse olhar para elaborar seus
encontros formativos.

Porém, mesmo com tais estratégias, ainda existem desafios no dia a dia que interferem
em sua atribuicdo de formadora como: sobrecarga de atribuicdes, a necessidade de assumir
multiplos papeis, substituir profissionais faltantes, organizar sua rotina de forma que tenha
tempo e espaco para realizar as demais a¢des que envolvem formar professores etc.

Mas, para cada um desses desafios, a coordenadora parece buscar diferentes caminhos
e solucbes, além de declarar contar com a parceria da gestdo nessa empreitada.

E por fim, um ponto também de destaque que se entrelaca ao fio condutor do relato, é o quanto
entende ser desafiador, porém necessario, que o coordenador tenha nitidez do seu papel, de
sua identidade profissional, que compreenda sua figura central dentro da escola, porém néo se
misture com a confusao que muitas vezes a comunidade escolar faz sobre seu papel e que nédo
aceite assumir tudo s6 pra ser ‘aceito’. Para ela, o coordenador também deve ser responsavel

pela construcdo de sua identidade perante toda a comunidade.

O movimento de Discussao

A discussédo aqui disparada se desenvolveu a partir dos resultados dos varios recursos
analisados: literatura; referéncia tematica; documentos legais; e andlises qualitativas dos
dados coletados nas entrevistas com coordenadores pedagogicos. Apos a apresentacdo do
perfil profissional de cada coordenador pedagogico pesquisado e das analises, discorremos
sobre os achados empiricos a respeito da pratica relatada por cada sujeito em entrevista.

A andlise realizada possibilitou que olhdssemos para os diferentes aspectos que
circunscrevem a coordenacdo pedagogica, assim como ofereceu repertorio para que

adentrassemos em inimeras discussdes acerca da funcdo. Como descrito nesse trabalho, meu
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campo hoje ocorre junto a coordenadores pedagogicos de diferentes estados brasileiros,
portanto, muitos sdo o0s temas que me instigam, mas € fato que precisamos fazer escolhas.

Dessa forma, tendo como norteador o objetivo dessa pesquisa — investigar o papel da
coordenacdo pedagogica na formacdo de professores especialistas — buscamos manter o
contorno de nossas discussoes.

Com a responsabilidade de estabelecer esse contorno e de nos aprofundarmos nos
objetivos escolhidos para este projeto, a discussdo aqui apresentada se organiza entorno de
dois temas centrais: 1. Qual a percepcao do coordenador pedagdgico sobre suas atribuicoes;
2. Qual a percepcao do coordenador pedagdgico sobre sua atribuicdo de formar professores
especialistas.

Para a analise de cada um dos depoimentos colhidos, os temas emergiram das respostas
as questdes formuladas na entrevista, 0 que gerou quatro blocos de temas iniciais. Porém, no
decorrer do processo de analise, identificamos que eles poderiam ser reagrupados de maneira
a contribuir tanto para as discussdes, quanto para a investigacdo que nos propomos por meio
desse projeto.

A intencdo na discussdo € compreendermos, a partir das vivéncias e percep¢des de
cada depoente, como enxergam e se relacionam com esses temas em seu dia a dia de trabalho,
a fim de investigar como os coordenadores pedagdgicos que atuam em escolas da Rede
Estadual de S&o Paulo, dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, exercem

seu papel como formador de professores especialistas.

Percepc0es sobre suas atribuicbes

“Justamente sempre acontecia uma pequena coisa que a
desviava da torrente principal. Era tdo vulneravel. Odiava-se
por isso? Nao, odiar-se-ia mais se ja fosse um tronco imutavel
até a morte, apenas capaz de dar frutos mas ndo de crescer
dentro de si mesma. Desejava ainda mais: renascer sempre,
cortar tudo o que aprendera, 0 que vira, e inaugurar-se num
terreno novo onde todo pequeno ato tivesse um significado,
onde o ar fosse respirado como da primeira vez.”

Clarice Lispector, Perto do Coragdo Selvagem

A literatura estudada para esta pesquisa nos mostrou como o trabalho da coordenagéo

pedagogica é marcado por sua complexidade, por ter conferido a ela diferentes atribuicdes e
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papéis, assim como determinantes internos e externos a escola que intervém na construcao da
sua identidade profissional.

O coordenador pedagogico desempenha diversas atividades, assume multiplos papéis
e enfrenta no seu dia a dia os mais diferentes desafios, tendo que responder as demandas de
professores, estudantes, familias, direcdo e Sistema de Ensino.

Mas diante dessas multiplas demandas, o sujeito — coordenador pedagdgico — constroi
nessa relacdo, sua identidade profissional. Quem &, portanto, o coordenador pedagdgico, sobre
sua perspectiva? Como essas perspectivas dialogam com as ResolucGes e literaturas

estudadas?

Suas principais atribuicdes

Almeida e Placco (2009) afirmam acreditar que compete a esse profissional as funcoes
de articulador, formador e transformador.

Atribuir ao coordenador pedagogico que Ihe compete articular, formar e transformar
remete a reflex@o sobre a complexidade de uma funcdo relativamente nova na escola, como
vimos nos capitulos anteriores.

Para as autoras, sua funcdo ndo deve se configurar apenas como aquele que “toma
conta dos professores”, nem tdo pouco como 0 “testa de ferro” das autoridades ou que assume
o papel de cobrir furos e buracos de outros profissionais da escola. O coordenador pedagdgico
tem “uma funcdo mediadora no sentido de revelar/desvelar os significados das propostas
curriculares” (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.38), e esse € um papel fundamental, de enorme
importancia na conquista da melhoria da aprendizagem.

Mas, como essa forma de entender a coordenacdo se relaciona com as percepcdes dos
coordenadores pedag0ogicos entrevistos sobre suas principais atribui¢oes?

Para trés dos quatro entrevistados, a principal atribuicdo da coordenacdo é a de formar
professores

“Eu sempre pensei assim, a principal atribuicao do coordenador é formar o corpo
docente, sempre pra vocé estar trabalhando nessa formagéo continua do docente,
sempre pra vocé melhorar a didatica, a metodologia, estratégias de aula, né?!”
(Rafael)

“Quais eram minhas atribui¢ées? Era o momento de formagdo semana. Entdo eu
tinha que sempre estar preparando a formacao para os professores... ” (David)
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“Primeiro formar o professor, né?! Eu entendo que essa é a atribuicao primordial
do coordenador. Esse formar o professor passa pelas estratégias de ensino e pensar
COM 0 professor como que o outro aprende, dependendo da idade.” (Lais)

Iremos nos aprofundar sobre essa atribuicdo na discussdo do proximo tema —
Percepcgao sobre o ser formador. Mas, vale aqui destacarmos que o fato dessa atribuicéo ter
surgido como principal para Lais, David e Rafael, nos evidencia a centralidade que ganha no
entendimento desses coordenadores. Para eles, formar professores configura seu principal
papel dentro da escola.

Concordando com os entrevistados, Placco e Souza (2018) afirmam que a formacéo
pode ser entendida como a maior e mais necessaria funcdo do coordenador pedagdgico,
colocando em primeiro plano o seu papel de cuidar do desenvolvimento profissional dos
professores.

“Como formador, compete-lhe oferecer condi¢fes ao professor para que se aprofunde
em sua area especifica e trabalhe com ela.” (ALMEIDA; PLACCO 2009, p.39) O coordenador
pedagdgico tem um papel fundamental nessa perspectiva de formador, pois é considerado
peca-chave para o desenvolvimento da formacdo permanente no &mbito das escolas. E ele
quem esta na unidade escolar, ao lado do professor e tem, portanto, condi¢fes favoraveis para
concretizar uma boa parceria de formagdo com esse corpo docente. Mas, para que iSSO
aconteca, ele enfrenta diariamente alguns desafios, os quais vamos buscar aprofundar na
proxima secao.

Apesar de central, a formacdo de professores ndo é sua Unica atribuicdo destacada
pelos entrevistados, pelo contrério, o coordenador possui multiplas tarefas na escola.

Os quatro depoentes destacaram a responsabilidade do coordenador pedagogico em

analisar e dialogar com os resultados e indicadores de aprendizagem.

“Outra atribuicdo que nos tinhamos era o acompanhamento do avango das
habilidades dos alunos. E um mapeamento que o coordenador ele precisa fazer, é
uma demanda de como esta evoluindo ou nédo as turmas, né?!” (David)

“Por exemplo, MMR que a gente chama, que é Método de Melhoria de Resultados,
isso que a Secretaria de Educacao ela envia pra todas as escolas e a gente tem que
desenvolver anualmente. Entdo a gente pega um indice, por exemplo o SARESP, e
a gente tem la o indice daquele ano e qual a nossa meta pro proximo ano. Entao,
baseado naquilo, a gente tem que desenvolver métodos para melhorar resultados e
obter o indice desejado.” (Mara)

“Analisar resultados também é primordial. Os resultados sejam das avalia¢fes
internas e externas. Para fazer o planejamento, ai a gente retoma essa parte do
planejamento, ai a gente retoma essa parte do planejamento e dos projetos. ” (Lais)

“O coordenador pedagégico também ele tem que ter esses indicadores de
aprendizagem muito claro pra ele poder direcionar as a¢des da escola de uma
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maneira mais assertiva, atacar os problemas de aprendizagem, principalmente
agora que estamos num capitulo final da Pandemia... ” (Rafael)

Apesar de falarem sobre a mesma atribuigdo, cada coordenador parece ter uma
concepcao sobre ela. A atencdo sobre os indicadores de aprendizagem e andlise desses dados
€ mencionada como sendo importante para a elaboracdo de projetos e metodologias de
recuperacdo da aprendizagem, em momentos de planejamento da escola, mas também como
parte de programas especificos da Secretaria de Educacdo, que surgem nesse contexto de
Pandemia em funcdo do cenario de extensa defasagem, assim como outros projetos ja
existentes na Secretaria, como 0 MMR.

O foco para o ensino de habilidades e o desenvolvimento de planejamentos escolares
pautados na analise de indicadores e resultados de aprendizagem, revelados em avaliagdes
padronizadas estaduais ou federais, ndo € uma novidade nas politicas publicas da SEDUC.
Mas o cenario da Pandemia refor¢ou ainda mais a necessidade das escolas e de toda educacao
concentrarem sua energia para entender quais as reais perdas de aprendizagem desses
estudantes, o que acabou por tornar esses instrumentos de avaliacdo ainda mais importantes
para tais analises.

Mas o que o coordenador tem a ver com isso?

Exatamente como declaram nas entrevistas, a tarefa de se apropriarem desses
resultados, os analisarem, para sé depois fazerem uso de tais resultados como subsidio para o
planejamento da escola, aparece de forma significativa nos depoimentos dos quatro
coordenadores. Aléem disso, fica evidente como compreendem essa como uma tarefa

esperada/demandada pela Secretaria e, portanto, importante na sua funcéo.

Artigo 5°- Constituem-se atribuicfes do docente designado para o exercicio da

funcéo gratificada de Professor Coordenador - PC:

| - para acompanhamento de uma Gnica unidade escolar:
d) apoiar a analise de indicadores de desempenho e frequéncia dos estudantes para
a tomada de decisdes visando favorecer melhoria da aprendizagem e a
continuidade dos estudos. (SAO PAULO, 2021)

Apoiar a atuacdo dos PCAs e do Vice-diretor nas agdes e atividades voltadas a
aquisicdo de habilidades e competéncias, pelos estudantes, identificadas nas
avaliacOes, facilitando e acompanhando a introducdo das iniciativas previstas na
Parte Diversificada e na Base Nacional Comum. (CADERNO DO GESTOR, 2014)

Tanto da Resolugdo SEDUC n°3/2021, quanto no Caderno do Gestor que direciona o
modelo de gestdo no PEI, o coordenador pedagogico aparece como responsavel por apoiar as

analises desses resultados de aprendizagem, mas sobretudo, articular as estratégias politicas

Corporativo | Interno

79



de avaliagéo da Secretaria de Educacgdo com a sala de aula, norteando o planejamento da escola
e dos docentes a luz de tais indicadores.

Aqui, portanto, a coordenacdo aparece como central no lugar de articulacao:
articulacéo entre projetos, articulacdo entre dados e resultados de aprendizagem e expectativa
de direcionamentos da secretaria.

“Como articulador, seu principal papel é oferecer condigdes para que os professores
trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em funcao de sua realidade, o que ndo é
facil, mas possivel; (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.38)

Mas, alguns desses pontos destacados pelos coordenadores como sendo atribuicdes,
podem ser compreendidos também como contetudo ou objeto de ensino que, segundo 0s

depoentes, deve estar presente nas formacdes que ocorrem na escola

“O coordenador ele precisa pautar a sua formacéo com base nas habilidades dos
resultados seja elas positivas ou negativas. Hoje nos temos uma plataforma que
ajuda bastante o trabalho do coordenador, que é a plataforma CAED, 14 a gente
tem o resultado... para saber como cada sala esta indo nas habilidades que foram
trabalhadas. Entdo é uma atribuicdo do coordenador verificar essa plataforma e
criar uma formacgdo com aqueles resultados, né?!” (David)

De acordo com o David, a analise de tais indicadores, assim como os resultados em si,
devem ser pauta de formacdo com os professores. Dessa forma, ao dar conta dessa atribuicao
na escola, o coordenador pedagdgico, assume ndo apenas o papel de articulador, mas também
de formador.

Porém, é possivel afirmarmos que ao trabalhar tais contetidos, o coordenador esta
voltado para pedagdgico?

Entendemos aqui o pedagdgico em suas multiplas facetas e sobre o olhar especifico da
atuacdo desse profissional. Para Almeida (2018), o pedagdgico da coordenacdo pedagdgica
estd em contribuir para que o ensino se realize com qualidade, a partir de objetivos claramente
definidos para toda a escola. Dessa forma, o compromisso pedagogico, diz respeito a
manutencdo do processo de ensino e aprendizagem como acao principal da escola, sendo uma
acdo que transita entre coordenador e professor e deste com o estudante.

Ao assumir o papel de articulador e formador, aceitamos, portanto que

esse profissional serd, em nosso modo de ver, aquele que podera auxiliar o professor
a fazer as devidas articulagGes curriculares, considerando suas areas especificas de
conhecimento, os alunos com quem trabalha, a realidade sociocultural em que a
escola se situa e 0s demais aspectos das relagdes pedagodgicas e interpessoais que se
desenvolvem na sala de aula e na escola. (ALMEIDA; PLACCO, 2009)
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Nos excertos selecionados das entrevistas de Mara, Lais, David e Rafael, é possivel
comecgarmos a ter alguns indicios sobre o ‘por onde passa’ esse pedagdgico da coordenacéo.

Ao nosso ver, Lais e David, demonstram um entendido convergente ao apresentado
pelas autoras Placco e Almeida. Ja Mara parece confundir com sua atuacao que acontece mais

diretamente junto aos estudantes.

“E o pedagégico. Ele tem que auxiliar e da todo o suporte pro professor. E vocé
tem que lutar para que o aluno aprenda, pra mim isso é imprescindivel. Entdo assim,
se tem indisciplina, literalmente ela vai afetar diretamente o aprendizado do aluno.
Uma das acdes que a gente vai realizar agora... vou ter que, junto com o mediador,
vou passar de sala em sala, chamar os alunos pontuais que estéo atrapalhando,
conversar e dar esse feedback pro professor. Porque o professor, pra mim isso é
muito importante, ele tem que ter prazer em ensinar. ... Entdo é o pedagdgico.”
(Mara)

Nessa situacdo, o pedagdgico ndo aparece articulado a formacéo da coordenadora com
os professores. Ao contrario, ele é entendido como presente em sua relacdo direta com 0s
estudantes, porém, nem mesmo com todos os alunos, mas apenas com aqueles considerados
por ela e pelos professores como indisciplinados. Portanto, tal compreensdo retira o
pedagégico da sua atribuicdo de formadora, assim como de articuladora, sendo
compreendido como uma funcdo da coordenacdo em sua relacdo direta com os estudantes.
Nesse sentido, em nossa hipotese de compreensao, tal deslocamento acaba por retira-la da sua

funcéo de coordenacdo na relacdo com os docentes.

Entendemos que a coordenacéo é realmente pedagdgica quando ha uma intervengao
intencional nas propostas de ensino e nas situagoes que favorecem as aprendizagens
dos alunos. (BONAFE; ALMEIDA; SILVA, 2018, p.36)

De acordo com Bonafé, Almeida e Silva (2018), a coordenadora pedagdgica apesar de
realizar uma ac¢do com a intencionalidade de favorecer as aprendizagens, pois de acordo com
Mara, o fim da disciplina contribui para que o professor ensine e o estudante aprenda, sua
intervencdo ndo esta voltada para a melhoria das propostas de ensino.

E ainda, confirmando esse entendimento, Libaneo (2017, p. 180) ao se referir ao
coordenador pedagdgico nos diz que € “[...] um sujeito responsdvel pela viabilizacdo,
integracdo e articulacdo do trabalho pedagodgico-didatico em ligacdo direta com os
professores, em fungdo da qualidade do ensino.”

A articulacdo e viabilizagdo do pedagogico-didatico, como chama Libéneo (2017),
ocorre na relagdo do coordenador com o professor, ao formé-lo, acompanhéa-lo ou podemos

dizer em alguns momentos, orienta-lo.
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Ainda nessa fungéo de articular e formar, podemos considerar a atribuigéo de realizar
0 acompanhamento pedagdgico, que de acordo com David e Lais ganham grande relevancia

para o desenvolvimento dos docentes.

“A atribuicdo do coordenador é o acompanhamento pedagogico, de sala de aula.
Acompanhar o professor na sua execuc¢do da sua aula, essas era uma atribuicéo
que a gente tentava fazer.” (David)

“... fazer uma visita na sala de aula, o que a chama de visita técnica... E dentro da
atribuicdo do coordenador pedagdgico, o que vocé tem de base fazer a formagéo
do professor? ...Porque é a partir dai que vocé vai tirar as necessidades pra fazer
esse horario de trabalho coletivo.

Vocé faz a observacao de sala de aula, e ai vocé tem o foco... depois vocé vai, tem
uma conversa individual com o professor. E isso vocé faz com todos os professores
da drea e depois vocé vai e faz um horario coletivo” (Lais)

Os coordenadores destacam o0 acompanhamento pedag6gico como uma agédo
fundamental que subsidia o didlogo com a equipe docente e sustenta 0s momentos formativos.

No nosso entendimento, tal acompanhamento fornece ao formador indicadores
fundamentais para seu processo formativo. Exatamente como explicado por Lais, aquilo que
observa em sala de aula se torna objeto de estudo para as situacdes de formacdo, sejam
individuais ou no grupo.

Podemos afirmar, portanto, que essa atribuicao é fundamental no papel da coordenacéo
nessa articulacdo do pedagogico?

Ao observar o professor em sala de aula e ter nitidez da intencionalidade dessa
observacdo, o coordenador possui melhores condi¢fes de levantar pontos de trabalho para
suas formacdes e, ao longo desses processos formativos, ‘fazer uso’ dessa pratica do professor
como disparadores de reflexdes.

Para além da funcdo de ser articulador, formador, a coordenacdo também tem um
papel importante de transformar, compreendo que cabe a ele, portanto, 0 compromisso com
0 questionamento, levando o professor a ser reflexivo e critico em sua pratica” (ALMEIDA,
PLACCO, 2009, p.39)

“Eu acho que o papel do coordenador é transformar, transformar o ambiente em
que ele t4. Eu penso que se ele consegue formar, ele articula, ele transforma. Se ele
consegue transformar, ele passou pela formacéo do professor.

O aluno consegue de uma forma ou de outra, ele aprende e essa comunidade ela se
transforma... Se o coordenador ndo pensar que ele trabalha diretamente com o
professor, mas ele ndo pensar no aluno... E isso é um dificultador para o
coordenador, pensar que ele trabalha direto com o professor, mas ta pensando no
aluno.” (Lais)
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Apesar desse excerto da fala da depoente trazer outros pontos que poderiam também
agregar em nossa discusséo, 0 trouxe na integra para nos ajudar a refletir sobre a percepcéao
do coordenador em ser transformador.

Entendemos que para as autoras citadas acima, a funcdo de transformar, diz mais
diretamente sobre relacdo do coordenador com o professor, exatamente como percebe a
depoente. Porém, ao nosso ver, Lais acrescenta uma nova camada sobre o papel de
transformar, talvez ndo considerado pelas autoras: o coordenador deve pensar na
transformacéo do professor, porém seu foco maior e final, é a transformacéo do estudante, sua
transformacéo pela aprendizagem.

Dessa forma, Lais nos chama a atencdo ao fato de, mesmo sabendo que sua atuacéo
ocorre de forma muito mais direta junto ao docente, e que é preciso ajuda-lo a transformar e
questionar seu trabalho, seu objetivo final esta voltado para a melhora das aprendizagens,

Sabemos que existem muitas outras atribui¢des, assim como diferentes caminhos para
discutir cada uma delas. Mas nosso objetivo nessa primeira secdo era apenas o de abrir a
discusséo sobre as principais percepcdes do coordenador pedagogico sobre sua atuacdo na
escola. Para que pudéssemos adentrar na questdo sobre como esse profissional exerce sua
atribuicdo de formar professores, era preciso antes conhecer como configura as principais

atribuicdes que ele percebe ter e exercer em seu cotidiano.

A construcéo de sua identidade profissional

“O outro nos diz a respeito de nés mesmos — é na
relacdo com ele que temos oportunidade de saber de nds
mesmos, de uma forma diversa daquela que nos é
apresentada apenas pelo viés de nosso olhar”

Terezinha Rios, 1993, p.15

Conforme comecamos a discutir na secdo anterior, ndo ha como negar que 0
coordenador pedagogico desempenha multiplos papeis na escola, que é incumbido de
inimeros afazeres e se percebe como responsavel por diferentes atribui¢cGes. Porém, alguns
depoimentos nos sinalizam que os coordenadores pedagogicos percebem determinadas tarefas
como ndo fazendo parte de sua fungdo.

Vimos que nem sempre o coordenador tem claro para si quais suas atribuicdes, o que

bem possivelmente deve deixa-lo mais vulneravel a assumir esses multiplos papéis. Mas
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também escutamos em alguns relatos, que mesmo quando cientes de suas atribui¢des, acabam
por assumir muitas outras que nao “deveriam”.

Por isso, mesmo considerando essa “condi¢do multipla” da funcdo da coordenacao
pedagdgica, € importante que se coloque em discussdo a natureza de sua atuagdo e o
desenvolvimento de seu papel na escola.

Placco e Souza (2017) apontam para essa reflexdo sobre quem é o coordenador
pedagdgico na escola, os diferentes atributos que sdo dados a esse profissional, assim como
os diferentes papéis que assumem para si e como a construcao de sua identidade se configura
nesse ‘jogo’ OU nesse espaco de tensdo entre o0 que esperam que seja, 0 que deseja ser, como
assume tais expectativas, como se coloca diante do que acredita ser e qual a histéria individual
e social que carrega.

Quem, portanto, o coordenador pedagdgico percebe ser? Qual a identidade desse
profissional? Como a comunidade escolar percebe esse profissional?

Placco e Souza (2017, p.26) ao discutirem sobre quem € o coordenador pedagogico na

escola, quais atributos lhe sdo dados e quais tomam como pertenca, afirmam que

A constituicdo identitaria se caracteriza como um drama que (...) é repleto de muitas
duvidas, exigindo investimento permanente em reflexdo, assim como escolhas por
vezes dolorosas em vista do enfrentamento de conflitos presentes nas relacbes
escolares, com os outros da escola e consigo proprio.

A construcdo dessa identidade esta longe de ser um processo simples, até porque diz
respeito ndo apenas ao sujeito isoladamente, mas ao contexto escolar no qual esté inserido, as
relagcbes com toda a comunidade e ao contexto historico que essa funcdo carrega, conforme
pudemos refletir em capitulos anteriores, além é claro, de sua histéria individual.

Para Lais, Mara e David, se perceberem sendo ‘obrigados’ a assumirem tantos papéis
dentro da escola € um dos fatores que torna tdo desafiadora a construcdo de uma identidade
profissional

“O desafio do coordenador é entender 0 papel dele na gestdo... Porque a
gente é o centro da escola. Eu falo que da tia da limpeza, a tia da merenda, o
porteiro, todo mundo. Entdo faltou a tia da limpeza, ai vocé vai, vocé ta na escola,
entdo vocé vai. ...Entdo faltou eu vou, mas eu volto pra minha rotina no dia
seguinte...

O coordenador é o centro da escola, porque todo mundo fala com ele,
porque sabe que ele ta lidando com o professor, com o aluno, com a mée desse
aluno. Entdo o desafio desse coordenador é ele entender que ele faz mil coisa,
milhdes, milhdes de coisas na escola, mas ele ndo pode esquecer que ele é um
profissional que colabora com o desenvolvimento de todos os outros. ” (Lais)
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“Uma das questoes que as vezes é dificil pra gestdo diferenciar, é o que é
pedagogico e o que é administrativo, é o fato do coordenador por exemplo, abrir o
portdo, cuidar da fila da merendo, enfim. ... e em que momento isso precisou
acontecer, quando eu ndo tinha funciondrio.” (Lais)

“Agora que vocé conseguiu colocar cada um no seu espagco, realizando as
suas funges, quando vocé tem que realizar alguma coisa que nao é a sua fungéo,
tem momentos que acabam sim te atrapalhando. Porque as vezes vocé deixa de fazer
algo que ta vinculado a area pedagdgica, pra ficar auxiliando na area da gestao.

Mas por causa de alguns empecilhos e porque vocé também tem que
colaborar, mas incomoda, porque vocé tem trés funcionarios com aquela funcéo de
gestao, e vocé ndo é daquela funcédo, mas vocé tem que fazer.” (Mara)

“Quando noés tinhamos muita falta de professores, era um grande desafio
como suprir essa falta... E consequentemente gerava outras questdes essa falta do
professor, né?! Aumentava a questdo da indisciplina. Entdo o coordenador
pedagogico muitas vezes ele tinha que sair da rotina dele que seria a questdo
pedagdgica, para cuidar de outras que ndo deveria ser. ...isso era a questao que
mais atrapalhava a questdo do trabalho.” (David)

Os entrevistados traduzem em suas falas muito do que vimos na literatura lida ao longo
dessa pesquisa: ainda hoje o coordenador pedag6gico carrega em seu dia a dia a falta de
delimitacdo histérica de sua funcdo. Corroborando com a percep¢do dos coordenadores sobre
suas identidades profissionais, Oliveira e Dantas (2021), ao analisar as divergéncias entre o

que chamam de tarefas do campo ideal e o discurso real do coordenador pedagogico, destacam

[...] que o percurso historico que o coordenador trilhou, permitiu que suas
atribuigdes se limitassem aquelas que eram realizadas pela auséncia de um
profissional especifico. Essa caracteristica se concretizou por ter como marca a
mobilidade, disponibilidade e amplitude de espaco/tempo que o coordenador possui,
diferente dos professores. (OLIVEIRA; DANTAS, 2021, p.159)

Mesmo podendo observar um avanco nesse sentido, a falta de uma identidade, que
precisa ser ndo apenas reconhecida e legitimada pelo coordenador, mas por toda a
comunidade, interfere de forma negativa no seu trabalho.

Muitas vezes ele acaba se colocando a mercé da compreenséo e do posicionamento da
gestdo e/ou do restante da comunidade escolar, para sentir-se autorizado a exercer suas
atribuicdes e desempenhar suas atribui¢es, que como pudemos ver, circundam entre serem
articuladores, formadores e transformadores.

Ele é membro da equipe gestora e, portanto, seu papel ndo substitui, nem se justapde
ao dos diretores e assistentes de direcdo. Mas a divisdo do trabalho entre a equipe gestora, nao
é simples, tampouco evidente, o que nos leva a acreditar que o coordenador pedagdgico ainda
tem como uma de suas principais empreitadas, compreender o escopo do seu trabalho

(PEREIRA, 2017), assim como construir tal entendimento junto a comunidade escolar.
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“A Resolugdo é clara. A questdo ta na realidade da escola. Eu ndo me nego
ajudar, a gente ja viveu situagdes la que s tinha a diretora e a vice e eu me prestei
a ajudar e ajudo.

Mas quando a gente tem a quantidade certa pra ocupar cada uma das
fungBes, voce ter que fazer uma coisa que nao seria vocé, ai isso realmente est com
problema de distribuicéo ali, de vocé direcionar o que cada um tem que fazer ali.
Af realmente tem que ter uma comunicagao mais clara por parte da gestéo.

Eu ndo vou me negar a ajudar no Proatec, porque ali ndo tem o
profissional. Diferente da gestao, que tem, mas querem jogar pra vocé ” (Mara)

“Entao eu falo que o desafio do coordenador é ele entender a fungéo dele
como articulador de toda a escola, junto com a gestdo... Porque a gente também
tem o desafio do coordenador se ndo tiver uma gestéo parceira. Esse também é um
dificultador.” (Lais)

Por n&o ter legitimado seu locus de trabalho, a vulnerabilidade, volatilidade presentes
na funcdo da coordenacdo pedagdgica permitem que a sobrecarga de tarefas administrativas e
de apoio seja assumida para si, na expectativa de com isso ser reconhecida e valorizada por
seus pares.

No caso das depoentes, tanto Mara quanto Lais revelam depositar na direcdo uma
expectativa de confirmacdo, para si mesmas e diante da comunidade escolar, sobre quais sdo
e, principalmente, quais ndo sdo suas atribuices. Mara aponta ainda para a falta de
conhecimento e entendimento da direcdo de quais sdo suas atribuicdes legais, e diante da
necessidade da escola, de demandas urgentes ou falta de outros profissionais, € a propria
direcdo quem recorre a ela. Talvez aqui possamos supor que por ndo ter definida sua
identidade para si mesma, a prépria coordenadora abre espaco para que outros profissionais
da gestdo a ‘usem’ na cobertura de ‘buracos’.

N&o queremos dizer com isso que é responsabilidade do coordenador pedagdgico
impor 0s contornos necessarios para que possa assumir seu lugar na escola, mas que também
ndo esta ausente dessa construcao.

A direcdo da escola ocupa um lugar importante na confirmacdo da identidade
profissional da coordenacédo pedagdgica. O coordenador assume a lideranga das escolas junto
com os diretores, por isso, é fundamental que se definam as atribui¢Ges de cada um, para que
n&o haja confusdo nem desorganizagéo na gestao da escola. N&o se trata, contanto, de polarizar
as funcbes, mas a definicdo das atribui¢Oes e reconhecimento dessa outra identidade pelo
diretor, € imperativa na consolidacéo desse lugar da coordenacéo pedagogica.

Como afirma Noévoa (2017, p.118) “ninguém constroi a sua identidade profissional
fora de um contexto organizacional e de um posicionamento no seio de um coletivo que lhe

dé sentido e densidade.”

Corporativo | Interno

86



Porém, mesmo assumindo um importante papel na construcdo da identidade do
coordenador pedagogico, o diretor ndo € o Unico responsavel. Essa € uma construgdo conjunta,
de toda comunidade, tanto quanto uma responsabilidade do préprio coordenador, conforme ja
discorrido.

Como dissemos, o coordenador compreender o escopo de sua funcdo € uma das
condicbes para vivencia-la internamente, assim como para que possa construi-la diante do
grupo.

A identidade aqui €, portanto, compreendida como um processo constituido nas
interacBes com 0s outros — no caso do coordenador pedagogico, com a comunidade escolar e
sistemas de ensino — mas também construida internamente. O risco da falta de nitidez do seu
papel como coordenador pedagdgico leva muitas vezes a falta também de defesa das suas
atribuicdes, ficando a disposicdo dos acontecimentos — um faz tudo. A compreensdo e
interpretacdo de suas atribuicfes sdo necessarias, ou até condi¢fes para o desenvolvimento
adequado de suas praticas. (ALMEIDA, 2018)

“O desafio do coordenador é entender o papel dele na gestdo... Porque a
gente é o centro da escola”

“As vezes vocé no comego quer ajudar todo mundo, porgque vocé quer ser
bom de alguma forma, porque vocé quer ajudar. Mas na verdade, o ndo faz parte
desse processo, vocé precisa dizer ndo e isso € um aprendizado pro coordenador,
esse é o desafio. Vocé sendo o centro, ndo é dizer sim, é dizer ndo.”

“... de todas elas, eu penso que se vocé entender que o seu papel principal
é o formar, e que é o seu desafio como professor coordenador... ser formador de
professores. Se vocé entender isso, todo o resto caminha. ” (Lais)

A colocacédo de Lais € bastante forte, ela nos leva a refletir como a constituicdo da
identidade pode, muitas vezes, ocorrer pela negacédo da expectativa do outro ou da expectativa
representada no outro. Lais explicita lindamente um lugar de tensdo entre as demandas e
expectativas da comunidade escolar e aquilo que considera ser sua funcdo. Dizer ndo a
algumas demandas, como ela declara fazer, pode na maioria das vezes gerar desconforto ou
até pressionar a tensdo, mas talvez seja um caminho importante para que na relacdo com a
comunidade, o coordenador va tecendo e legitimando seu lugar.

A coordenadora Mara, no entanto, em diversos trechos de sua entrevista, explicita
assumir outras escolhas e acabar por desempenhar funcbes que a aproxima mais dos

estudantes, uma vez que nessa relagdo parece se sentir mais confortavel e segura.

“Outra coisa também, o Grémio. Quando eu assumi a coordenagdo, o
Grémio, por causa do estado querer fechar as escolas, ele viu a for¢a do aluno pro
Grémio que ele ndo tinha. Agora vocé tem que fazer cadastramento, mandar nédo
sei 0 que, responder... Na época tinha um professor que cuidava, mas ele ndo dava
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a importancia que tinha que ser, ...ndo selecionava alunos que teriam uma acao
mais afetiva...

Ai, como virou burocracia, ele ndo quis mais, mas a gente tinha que das
uma resposta pra secretaria, ai eu tive que assumir e assumir junto com a
coordenacdo. Como eu gosto de assumir essas coisas, eu peguei.” (Mara)

A tensdo e as contradi¢Ges colocadas, no desempenho da funcdo do coordenador
pedagdgico, podem se ‘resolver’ com a opgao por corresponder as demandas. O coordenador
pode compreender sua profissdo como uma missdo, e com isso, assumir para si as demandas
vindas da comunidade escolar e dos érgdos centrais.

Assumir as demandas e entendé-las, todas, como parte da sua funcdo sem questiona-
las, pode levar a desvios da fungdo do coordenador pedagdgico e impossibilitar que acbes
relevantes e prioritarias sejam realizadas.

Na perspectiva de Dubar (1997), socidlogo francés que estuda as identidades no

trabalho, essa identidade profissional vai se construindo exatamente nesse dialogo.

[...] estabelece-se um continuo “movimento de tensdo entre os atos de atribui¢do
(que correspondem ao que os outros dizem ao sujeito que ele é e que o autor
denomina de identidades virtuais) e os atos de pertenca, em que O sujeito se
identifica com as atribuicdes recebidas e adere as identidades atribuidas. Enquanto
a atribuicdo corresponde a identidade para o outro, a pertenca indica a identidade
para si, € 0 movimento de tensdo se caracteriza, justamente, pela oposi¢do entre o
que esperam que 0 sujeito assuma e seja, e 0 desejo do préprio sujeito em ser e
assumir determinadas formas identitarias”. (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA 2011,
p. 239)

O processo de constituicdo identitaria se foca na identificacdo ou ndo com as
atribuictes® e se define em processo, no qual, como acabamos de ver, a histéria individual e
social do sujeito e sua adesao ou pertenca (de si para o outro) se articula tensamente com 0s
atos de atribuicdo (do outro para si) permanentemente. Esses movimentos de adesdo ou nao
adesdo possibilitam a identificacdo de movimentos identitarios fundamentais para a
compreensdo da funcdo do coordenador pedagdgico e seu trabalho.

Ainda citando as pesquisadoras Placco, Almeida e Souza (2015), pensar na
constituicdo identitaria desse profissional, em contexto, reconhecendo a influéncia da
dindmica entre a atribuicdo® (pelo sistema escolar, pela organizacio escolar e pelos

educadores da escola) e a pertenca (pela adeséo ou ndo do coordenador as atribuicdes da escola

9 Aqui n&o estamos compreendendo as atribuicdes como determinagdes legais da fungio do professor coordenador. Para Dubar
(1997) atribuicdo corresponde a identidade para o outro, enquanto a pertenca indica identidade para si. (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p.239)

10 Ainda fazendo uso do entendimento de Dubar.
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ou as representacdes sobre a coordenacao pedagogica), € fundamental para compreendermos
melhor esse profissional e seu trabalho.

Mara, no excerto destacado e também por outros fragmentos de sua entrevista, nos
leva a acreditar que busca assumir, em diferentes situacdes, o que Ihe € atribuido como
expectativa pelos outros, fazendo de tais expectativas e demandas sua pertenca. A
coordenadora assume para si um papel que ndo nos parece evidente nas atribuicdes legais da
funcéo do coordenador pedagogico. Ao mesmo tempo em que abre mdo, como veremos mais
adiante, de outras atribui¢cbes como a de formar professores.

Para Dubar (1997), o coordenador pedagdgico, ao assumir atribuicdes diversas e por
vezes contraditérias, revela uma identidade de solucionador de problemas, “apagador de
incéndios”, recebendo, em contrapartida, demandas a ela relacionados, num movimento
dialético de atribuicdo e pertenca, base da constituicdo de sua identidade.

Mas qual a historia individual e profissional de Lais que a ‘permite’ dizer ndo a muitas
das demandas de sua escola e qual a histéria de Mara, que a leva a assumir atribuicdes que
ndo Ihe cabem, mas atender outras tantas demandas e até deseja-las para si de forma prazerosa?
N&o sabemos! Infelizmente é preciso fazer escolhas. Investigar a relagdo da historia pessoal
ou mesmo profissional com o processo de construcdo da identidade profissional seria,
possivelmente, objeto para uma nova pesquisa.

Neste projeto, o central é entendermos que nessa tensa relacdo entre atribuicdo e
pertenca, 0 coordenador vai construindo sua identidade, assim como seu legar de formador.
Mas essa construcdo esta longe de ser simples se considerarmos ainda o contexto histérico
dessa profissao e sua atuacao junto a professores especialistas.

Entendermos um pouco melhor o que esta presente nessa tensao e na legitimacao da
sua identidade, possibilita investigarmos como se da a construcdo do seu lugar como formador
de professores que, como ja vimos, consiste em uma de suas atribuicdes mais centrais na
escola.

Pelos excertos dos entrevistados apresentados e na relagdo destes com os textos lidos,
somando as experiéncias profissionais das pesquisadoras deste projeto, podemos concluir que
assumir a atribuicdo de formar professores néo € trivial para o coordenador. Talvez, inclusive,
ndo seja para quase nenhum coordenador pedagdgico. Ele lida diariamente com inimeras
demandas, expectativas, precisa cobrir diversos buracos que fazem parte da rotina de uma
escola e ainda ocupa uma fungdo que no Brasil parece, apesar de muitos avangos, ndo ter

definida seus contornos e limites.
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Diante disso, entendemos que o préprio profissional assume um papel significativo na
construcdo dessa identidade, talvez mais importante do que para outras profissdes ou funcoes
que ja tenham seus papeis socialmente mais bem definidos.

Porém, nessa empreitada estd sempre um sujeito, que constréi seus proprios
entendimentos e acumula uma histéria de trabalho. Esse sujeito ndo vai (quase nunca) em
busca de fazer o pior, pelo contrério, percebemos nos entrevistados e por toda nossa
experiéncia junto a esse profissional, que buscam sempre os melhores caminhos, resultados e
sobretudo, boas relagdes de trabalho. Mas, muitas vezes tais caminhos sdo tensos, como
descrito pela Lais, ou se tornam mais confortaveis, como descrito pela Mara, porém com
escolhas que tenham em sua intencionalidade o pedagdgico pouco direcionado ao processo de
formacédo de docentes.

Acreditamos que as discussdes dos temas seguintes podem nos ajudar a compreender

melhor esse lugar do coordenador pedagdgico como formador.

Percepg0es sobre o ser formador

[...] entendemos a formagcdo em contexto como a maior e mais necessaria funcéo
dos(as) Coordenadores(as) Pedagdgicos(as). (PLACCO; SOUZA, 2018, p.18)

Para as autoras, a continuidade e consolidacédo da aprendizagem do professor acontece,
sobretudo, no meio problematico, na experimentacdo de sucessos e fracassos, na préatica de
ensino refletida e dialogada. A formacao continua centrada na escola tem o papel de facilitar
ao professor a aquisicdo de ferramentas que o ajudem a superar as adversidades que surgem
em sua acdo pedagdgica concreta, porque a sala de aula, conforme destaca Placco (2012),
envolve aspectos que exigem a atencdo, como a relagdo professor-estudante, as metodologias
desenvolvidas, a construcdo de conhecimento e a diversidade.

Estamos, portanto, partindo do entendimento de que a escola é um espaco privilegiado
para a formacdo continua do professor, uma vez que torna possivel a consolidacdo da
aprendizagem da docéncia no e pelo contexto escolar, a partir do trabalho pedagogico
desenvolvido naquele meio.

Canério (2006) também defende a ideia de que é na escola, na realizacdo de seu
trabalho diario e no compartilhamento com o outro daquilo que pensa, cria e desenvolve, que

o0 professor aprende sua profissdo. Para ele, a formacdo centrada na escola
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Tem como finalidade principal resolver problemas e promover, a0 mesmo
tempo, o desenvolvimento profissional dos professores e o desenvolvimento
organizacional das escolas; ela se materializa na criacdo e no funcionamento de
equipes que trabalham na concretizacio de um projeto. (CANARIO, 2000, p.80)

O coordenador pedag6gico, por sua vez, é quem tem condi¢fes de assumir esse papel
de formador. Ao estar lado a lado do professor, no seu dia a dia, pode oferecer situacoes,
espacos de troca e reflexdes que visem tornar a pratica do docente objeto de reflexdo e de
conhecimento para novas escolhas e transformacfes das acdes pedagogicas. Cabe ao
coordenador pedagogico assumir esse lugar de formador de professores, uma vez que faz parte
de suas atribuicdes e que, a educagdo continua centrada na escola é fundamental para o
exercicio de uma educacdo consciente das necessidades atuais dos estudantes. (ALMEIDA,;
PLACCO 2010) Mas, como de fato ele assume esse lugar?

O lugar do coordenador pedagdgico como formador de professores especialistas
configura meu objeto de pesquisa. Como esse profissional percebe a atribuicdo de formar?

Como a realiza no dia a dia na escola? Quais seus maiores desafios para executa-la?

Sobre ser formador

Na tentativa de investigar como o coordenador pedagdgico percebe a atribuicdo de

formar professores, iniciamos por discorrer sobre alguns pontos apresentados pelos depoentes.

“Quais era minhas atribui¢bes? Era o momento de formag¢do semanal.
Entdo eu tinha que sempre estar preparando a formacéo para os professores, ela
acontecia em mais de um momento na semana, eu lembro que acontecia em trés
momentos” (David)

“Eu sempre pensei assim, a principal atribuicdo do coordenador
pedagdgico é formar o corpo docente, & sempre vocé estar trabalhando nessa
formagédo continua do docente, sempre pra vocé melhorar a didatica, a
metodologia, estratégias de aula, né?!

Por que eu costumo falar muito: nés temos um sistema educacional do séc.
X1X, um professor formado no séc. XX, 6 que ele ta ensinando jovens do séc. XXI.
Eu enxergo uma diferenca muito grande de geraces, entdo acho que vocé precisa
trabalhar nisso.” (Rafael)

“Primeiro formar o professor, né?! Eu entendo que essa é a atribuicdo
primordial do coordenador pedagdgico. Esse formar o professor passa pelas
estratégias de ensino e pensar com o professor como que o outro aprende, depende
da idade.”

“[...] de todas elas, eu penso que se vocé entender que o seu papel principal
é o formar, e que é o seu desafio com professor coordenador... ser formador de
professores. Se vocé entender isso, todo o resto caminha. Entdo talvez, eu penso que
o formador ainda é o inicial, mas € o dificil e que toda as outras vao se articulando
com o papel da formacgao, com a ag¢do do formar.” (Lais)

Corporativo | Interno

91



Para Lais, Rafael e David, a atribuicdo de formar professores é identificada como
principal na fungdo da coordenacao pedagogica, o que nos revela um lugar de destaque sobre
essa atribuicdo. Percebemos que, embora esses profissionais ocupem a funcdo em escolas de
diferentes modelos — Escola de Ensino Regular e Escolas do Programa Ensino Integral —, a
atribuicdo de formadores ocupa a mesma centralidade, portanto, podem até, como vamos
observar mais adiante, se relacionarem com tal atribuicdo de formas distintas, mas o lugar que
ocupa no seu dia a dia é central para trés.

Eles nos contam ainda sobre o que compreendem por ‘formar professores’ e que, para
0s trés coordenadores, 0 pedagogico passa pelo trabalho junto & equipe docente, sendo a
formacéo o espaco para se trabalhar o saber ensinar, a didatica do professor.

Para Amaral (1996) as estratégias de formacdo podem ser “um meio de formar
professores reflexivos, isto é, professores que examinam, questionam e avaliam criticamente
a sua pratica”.

A nosso ver, Rafael, Lais e David entendem por trabalhar a didatica em suas
formacdes: levar para a centralidade dos momentos formativos reflexdes sobre as interaces
que se produzem entre o professor, o estudante e o objeto de ensino. Ou seja, como o professor
transforma o conteudo da sua &rea de conhecimento em objeto de ensino, de forma a gerar
aprendizagem.

Lerner, ao refletir sobre a construcdo do saber didatico afirma que

[...] o saber didético é constituido para resolver problemas proprios de comunicacéo
do conhecimento, é o resultado do estudo sistematico das interacBes que se
produzem entre o professor, os alunos e 0 objetivo de ensino; é o produto da analise
das relagdes entre ensino e a aprendizagem de cada conteudo especifico; é elaborado
através da investigacao rigorosa do funcionamento das situagdes (2002, p.105)

A formacdo continua e centrada na escola deve buscar promover mudancas na acao
dos formandos. Compete, dessa forma, ao formador oferecer condi¢des ao docente para que
se aprofunde em sua &rea especifica, a fim de transforméa-la em objeto de conhecimento para
seus alunos, ou seja, como transformar seus conhecimentos em ensino.

Portanto, conforme destacado por Lais, Rafael e David, o coordenador tem um papel
fundamental na formacdo da equipe docente, o que também corrobora com as referéncias
citadas na pesquisa. Ele deve ser visto como peca-chave para o desenvolvimento da formacao
permanente no ambito da escola. O coordenador pedagdgico estd na escola, ao lado do

professor e tem, a favor dele, diversos elementos para ofertar bons momentos formativos nos
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horérios coletivos (GOUVEIA; PLACCO, 2013, p.70), chamados na Rede de Ensino de Sao

Paulo de ATPCs. Conforme as Resolugdes

Espaco de formagdo continuada dos educadores, propulsor de momentos
privilegiados de estudos, discusséo e reflexdo do curriculo e melhoria da préatica
docente; trabalho coletivo de carater estritamente pedagogico, destinado a
discussdo, acompanhamento e avaliagdo da proposta pedagdgica da escola e do
desempenho escolar do aluno (SAO PAULO, 2009, p.21).

Artigo 1° — A jornada de trabalho docente é constituida de aulas com alunos, Aulas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo — ATPC e Aulas de Trabalho Pedagégico em
Local de Livre Escolha — ATPL.

1° — Entende-se por ATPC aquelas aulas que se destinam a reunides ou outras
atividades pedagdgicas, preferencialmente para formacdo e estudo, de carater
coletivo, bem como para atendimento a pais de alunos; (SAO PAULO, 2019).

O planejamento dessas formagdes, no entanto, esta longe de ser uma tarefa simples.
Planejar situacdes de aprendizagem docente, trazer para tais momentos contetdos que sejam
significativos aos professores e provocadores para que de fato revejam e aprimorem sua
didatica, reflitam sobre suas estratégias de ensino e praticas com a intencionalidade de
aprimora-las, requer do coordenador pedagdgico conhecer muito bem o grupo de professores,
ter um bom repertorio para inovar os dialogos durante as formacGes e fazer uso de recursos
didaticos e estratégias de formacdo voltadas para aprendizagem de adultos. Para tanto, a
construcdo de uma relacdo de confianga com e entre a equipe é condicao sine qua non.

Diante dessas questdes, os coordenadores buscam diferentes caminhos. Para alguns a
oferta de materiais prontos, vindos da Secretaria de Ensino, da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sdo Paulo — EFAP — é bem-
vinda e quase que condi¢cdo para que consigam tornar os momentos de ATPCs de fato

formativos, e ndo apenas encontros informativos.

“A Diretoria nos encaminha roteiros, com PPT, apresentacdo e tudo.
Desenvolvemos exercicios que o corpo docente tinha que trabalhar no coletivo, né?!
Nesse sentido eu ndo achei nem um pouquinho ruim, porque antes ficava & deriva
do coordenador pedagogico, ele ia em busca de algum material pedagégico e
apresentava. Falava os recados que tinha que ter da escola, e depois ia em busca
de formacdo vinculadas a area daquele professor. Com a EFAP participando, a
secretaria deu uma outra estrutura para o coordenador.

Eu ndo tenho o que reclamar nao, eu achei que ajudou bastante. Até porque
ai a EFAP cria um padréo, né?! ... ndo fica solta, vocé faz o que vocé quer, o que
vocé acha que é viavel para a sua escola. ” (Mara)

“Como ndo tinhamos um roteiro, meio que nds estavamos meio
abandonados, vamos dizer assim. Entdo vocé pesquisava temas interessantes e
apresentdvamos para os professores, era isso que faziamos. [...]
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Antes a gente tinha sempre que usar nossa criatividade, acho que ficava
sempre faltando algo, acho que ficava sempre raso, porque ai vocé dava la a
formacgdo que vocé tinha que d&, mas como era tudo muito corrido, na realidade
vocé ficava mais com a burocracia.

[...Jvocé fazia os professores corrigirem as avaliagdes de portugués e
matematica [...] Ou seja, vocé usava a parte da formacao na burocracia. A gente
usava para fazer separacao de materiais, corrigir prova de matematica e portugués
[...] o preenchimento do Diario [...] as vezes eles (professores) pediam para
preencher o Didrio, quer dizer, a parte burocratica, ndo a parte pedagogica.”
(Mara)

Fica evidente o desafio que é para Mara assumir a formacdo de docentes. Ela se
percebe incapazes de formar professores especialistas se ndo tiverem um suporte, quase que
roteirizado e que diga como deve conduzir esses momentos e quais contetdos abordar. As
afirmagdes da coordenadora apontam para o fato de que, diante do desafio de conduzir
formacdes com professores especialistas, acabava por optar em transformar os espacos
formativos em espacos burocraticos e informativos.

Talvez, Mara ndo seja a Unica coordenadora que recorria a esses caminhos diante da
inseguranga em assumir sozinha essas formagoes. Placco, Almeida e Souza®! (2015) em uma
pesquisa desenvolvida juntos a coordenadores pedagdgicos de todo o pais, confirmaram que
esse profissional declara ter dificuldades para enfrentar esse desafio da formacéo continua de
seus professores: seja por dificuldades pessoais; seja por falhas na sua formacao para assumir
tal papel; ou ainda por suas limitagdes enquanto lideres do coletivo de professores. A pesquisa
das autoras aponta que é comum ao coordenador demonstrar duvidas sobre como lidar com a
demanda de formacdo e que muitos evidenciam nas respostas o quanto suas dificuldades
envolvem as questdes metodoldgicas, ou seja, ndo sabem “como” fazer a formagdo em servico
de professores, sentem-se carentes de conhecimento disciplinares e pedagogicos para produzir
os resultados esperados de sua funcao.

Analisando o relato como um todo da coordenadora Mara, ela parece vivenciar esses
trés desafios. Nos excertos se destaca de forma mais significativa seu receio de fracassar, a
certeza que nao possui repertério suficiente para trabalhar com esses professores e a sensacéao,
portanto, de se sentir a deriva, abandonada, quando ndo recebe um direcionamento, uma
orientacdo pronta e ‘fechada’ do que fazer nesses momentos junto aos professores.

Para Bonafé, Almeida e Silva (2018, p.36), podemos compreender uma coordenacao
como realmente pedagogica quando ha uma intervencédo intencional junto aos professores,

para que suas propostas de ensino favorecam as aprendizagens dos estudantes.

11 PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, O coordenador pedagdgico e a formagéo de professores: intencdes, tensdes e
contradi¢Bes. Relato de Pesquisa, Fundagdo Victor Civita, 2015)
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Mara, portanto, ndo se sente capaz de assumir seu papel pedagdgico sem que esteja
ancorada em instrumentos e ferramentas prontas que lhe digam como fazer e o que fazer.

N&o estamos, contudo, assumindo um lugar de critica diante da elaboragédo de tais
materiais desenvolvidos pela EFAP, muito menos diante da sensacdo de desamparo da
coordenadora em assumir tais formacfes sem esse suporte. Nesse momento poderiamos
investigar quais outros suportes a Secretaria ou Diretorias de Ensino oferecem aos
coordenadores pedagdgicos para que desenvolvam habilidades necessarias para assumir o
lugar de formadores. Ofertar acdes que contribuam para a formacéo desses profissionais, no
sentido de fortalecer seu lugar de formadores de docentes, seria um possivel caminho para
além da oferta de tais materiais. Mas, entendemos que realizar essas investigagdes poderia ser
objetivo para outras pesquisas.

O que identificamos como central, e que contribui de forma significativa em nossa
investigacgdo, é a configuracdo de um desafio significativo vivenciado por alguns profissionais
ao se verem ‘obrigados’ a assumir a atribuicdo de formadores, assim como algumas saidas e

recursos que encontram para lidar com tal desafio.

“Existiam sempre muitas habilidades que eu ia trabalhar e que eu néo
tinha o conhecimento, e as vezes eu ficava na dependéncia do professor especialista
ali presente comigo, que muitas vezes era resistente. Entdo, ndo existia uma
contribuicdo e se tornava uma formagéo com um déficit muito grande, né? Eu tinha
um dominio de falar dentro da biologia, dentro da quimica, mas ai quando fugia,
exigia muito de mim. Obvio que faz parte do coordenador, mas eu acho que o
especialista da drea ja facilita muito essa questdo, né? Ja ndo é um entrave.”
(David)

“Eu sou coordenador geral, que é essa nomenclatura que da no PEI. E eu
tenho o professor coordenador da area de Humanas, Exatas e de Linguagens, o que
facilita todo o meu trabalho pedagdgico, por que eu consigo amarrar esse
pedagdgico na minha formagéo geral.

E isso eu acho super valido. Até porque eu tenho coordenador especifico
da area. Eu sou formado em Ciéncias Bioldgicas e Quimica, entdo as vezes, apesar
da gente ter especializa¢cdes em &reas distintas, as vezes € um pouco complicado eu
entender outras questdes por ndo serem da minha formagao.

E 6bvio que ndés enquanto coordenadores sempre procuramos estudar,
procuramos compreender, buscar aquilo pra podermos discutir, mas nada como ter
alguém formado na drea.” (David)

Os trechos destacados reforcam nossa compreensdo de que a inseguranga do
coordenador pedagdgico diante do professor especialista € de certa forma comum a esses
profissionais. Mas, embora possamos enxergar tal inseguranca nos quatro coordenadores
entrevistados, ela nos parece assumir diferentes configuracdes: David destaca o fato de nao
dominar os conhecimentos especificos de outras areas do conhecimento, e por isso, ndo se

sentir capaz de dialogar com esses professores no papel de formador.
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E interessante lembrarmos que esse coordenador assume sua fungdo em uma escola do
PEI e, portanto, conta com pares — PCAs — para dividir a atribuicdo de formar professores
especialistas. Mas, se por um lado, a organizacao profissional da escola favorece que encarrem
e tenham caminhos de solucdo para o enorme desafio de dialogo entre professores
especialistas e coordenadores pedagdgicos que ndo dominam os contetdos especificos das
diferentes &reas de conhecimento, por outro, David apresenta esse como um desafio
caracteristico de sua funcéo.

Portanto, podemos compreender que a questao apresentada por ele esta imbricada na
funcdo da coordenagdo pedagdgica de tais seguimentos de ensino — anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Quais, portanto, sdo os contetdos formativos possiveis e necessarios para concretizar
uma formacao entre coordenadores, que tenham em sua graduacdo distintas licenciaturas, e
professores especialistas que ‘dominam’ areas do conhecimento que se distinguem das
licenciaturas desses coordenadores?

Como apresentamos na Introducdo do projeto, essa € uma das questfes centrais que
nos instiga e, ndo por acaso ela surge de forma marcante nas entrevistas.

Iniciamos essa discussdo ao refletirmos sobre o significado da atribuicdo de formar
para os entrevistados e como compreendem o trabalho com a didatica em suas formacgoes.
Porém, mesmo com esse entendimento, para alguns dos entrevistados esse se configura como
um desafio quando falamos de formacéao de especialistas. Por isso, consideramos importante
retomar a discussdo, buscando acrescentar mais alguns pontos.

Para Shulman (2005)

[...] outorgar ao conhecimento didatico um papel central na formacdo, isto é, ajudar
os professores a compreender melhor as interacBes que se produzem entre o
professor, os alunos e o objeto de ensino e discutir os problemas que estdo
vinculados ao ensino para incidir em uma melhor qualidade de aprendizagem dos
alunos. E buscar compreender cada vez mais os modos de ensino capazes de
transmitir o conteGdo da forma mais compreensivel possivel para os outros.
(SHULMAN, 2005)

Refletir com os professores quais as questdes de ensino derivadas de sua area de
conhecimento e discutir os problemas que estdo vinculados a aprendizagem, como forma de
incidir na melhoria da qualidade do ensino, deve ser o eixo central sobre o qual o coordenador
pedagdgico se dedica em formacdo. O que estd em jogo aqui, portanto, € o conhecimento
didatico ou o didéatico-pedagdgico. (ROLDAO, 2017) Discutir com os professores

especialistas sobre 0s conhecimentos necessarios para a docéncia.
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N&o estamos com isso negando que dominar os contetdos especificos de cada uma das
areas de conhecimento possa contribuir para esse didlogo formativo, porém, a falta de tais
conhecimentos ndo deveria ser encarada como limite ou impossibilidade para a realizagao das
formacdes centradas na escola. A seguranca do coordenador pedagogico, portanto, pode ser
fortalecida no momento que compreende o quanto tem a contribuir trazendo seu conhecimento
sobre as possibilidades didaticas ou mesmo fortalecendo o grupo de docentes para que reflitam
juntos, construirem caminhos comuns, trocarem experiéncias e criarem dentro da prépria
escola, comunidades de aprendizagem.

Esse profissional é, do nosso ponto de vista, aquele que pode auxiliar o professor a
fazer as devidas articulagbes curriculares, considerando suas areas de conhecimento, 0s
estudantes com quem trabalham, a realidade sociocultural em que a escola se situa e os demais
aspectos das relacGes pedagdgicas e interpessoais que se desenvolvem na sala de aula e na
escola (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.38)

Porém, apesar dessa inseguranca parecer comum a todos os coordenadores
entrevistados, alguns dos entrevistados, como a Lais, demonstram confiar na sua capacidade
por buscar caminhos préprios, que ndo estavam necessariamente apoiados no suporte de
materiais roteirizados ofertados pela SEDUC.

Lais declara, em alguns momentos durante sua entrevista, 0 quanto passou a confiar
mais na sua capacidade de entender as necessidades especificas dos professores com guem
trabalham, do que nos materiais que chegam prontos da Secretaria € ndo consideram tais
especificidades.

Mas, é importante frisarmos que ndo estamos afirmando com isso que esses
coordenadores também nédo percebam a atribui¢do de formar professores como uma das mais
desafiadoras que vivenciam no dia a dia na escola, conforme ela (Lais) mesma deixa explicito
no excerto destacado no inicio dessa sec¢do. Porém, os desafios, que também sdo sentidos por
ela, ganham novos significados e configuracfes. A convicgdo de que possui 0s conhecimentos
necessarios para formar professores e que deve experimentar caminhos possiveis, assim como
a opcéo de elaborar formagdes mais aderentes as necessidades dos seus docentes, surgem para
essa coordenadora como uma solucgéo, inclusive, para alguns dos desafios que enxerga nessa

atribuicéo.

“Entdo, o coordenador pedagégico, um dos trabalhos € isso, o
coordenador entender que ele precisa conhecer 0 seu grupo e entender as diferentes
areas de experiéncia que cada professor tem. Quando eu falo dessa questdo das
areas do conhecimento, particularmente, acho que foi um avango, por que por
exemplo no meu caso, eu adorava fazer a formacao as quartas-feiras, ...minha area
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de conforto, as tercas-feiras também ndo eram tao dificeis, ciéncias humanas, se
aproxima muito, historia e geo, se aproxima muito da literatura, pra mim era muito
tranquilo. Mas quinta-feira, ciéncias exatas e matematica, que é o que a gente foge,
né?! No meu caso, era muito dificil e eu me desafiei, eu sempre falei: bom, ndo é a
minha area, mas as estratégias de ensino, elas ndo mudam, entdo como eu posso
auxiliar esse grupo de professores? [...] E o que acontecia? Por eles saberem que
eu ndo era da area, eles entendiam que o meu esforco era maior pra eles, e a gente
sempre discutia muito mais coisas do que nos outros, porque era o meu desafio, era
engracado isso. [...] Porque eu ia pra estratégia dentro da aula deles, e depois a
gente ampliava isso pras outras areas. ” (Lais)

Lais acredita possuir os conhecimentos necessarios para formar professores

especialistas, e entende que somente a partir e na relacdo formativa com os formandos € que

possivel construir os melhores caminhos e estratégias formativas. Da mesma forma que a

possibilidade de elaborar formacGes mais aderentes as necessidades dos docentes, surge para

ela e para outros coordenadores pedagogicos entrevistados, como uma solucéo a alguns dos

desafios que enxergam nessa atribuigéo.

“[...] desde agosto de 2019 a Secretaria enviava as pautas. [...] As pautas
gue a gente deveria tratar com os professores [...] Vou ser sincera, eu pouco as
usava. Por qué? Porgue como eu conhecia uma parte do grupo, o que fazia, eu ndo
usava sem ter lido antes. Eu olhava pras pautas que estavam ali, estudava e
pensava: ndo vai funcionar, vou perder meu tempo. Entdo eu elaborava a minha
pauta. [...]

Meu olhar como formadora, eu ndo podia falar que todo mundo néo sabia
nada ou que sabiam tudo, mas eu tinha que partir do que os professores tinham e
dito [...] (Lais)

“Normalmente existem pautas pré-estabelecidas. Nos temos a EFAP —
Escola de Professores — onde a gente acompanha aquilo que ja vem como demanda.
Entao, os textos paralelos, se é que eu posso dizer assim, eu busco conforme eu vejo
que é a necessidade do meu grupo. Conforme eu acho que vai agregar na realidade
onde estou.” (David)

“Eu sempre té buscando devolutiva dos professores, referente ao que eles
tém mais dificuldade e ai, em cima dessa devolutiva eu vou preparando as minhas
formagdes. [...] eu sempre penso na minha formag&o assim: qual € a necessidade
do professor primeiro. Entdo, até recentemente, quando a gente voltou, o0s
professores estavam com dificuldade de entender o que € uma recuperagdo
continua, o que é uma recuperagdo intensiva” (Rafael)

Para Lais, Rafael e David, conhecer o grupo de professores, entender suas

necessidades e como as formagdes podem ir ao encontro de suas expectativas, deve fazer parte

do planejamento do coordenador. Nossa experiéncia como formadoras, assim como a

literatura pertinente, aponta para o fato de que um bom diagnostico do grupo de formandos é

condi¢do para o sucesso de uma formagdo. Dessa forma, ndo e dificil imaginarmos sua

importancia em um processo de formagdo continua centrada no espaco da escola e realizada
pelo coordenador pedagdgico. (PEREIRA, 2021)
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Para reforcar essa ideia, retomamos também a fala de Imbernon (2010b, p.17) quando
afirma que na formacdo ndo ha problemas genéricos para todos e nem solugdes para todos,
mas situacdes problematicas e um determinado contexto pratico, por isso, o curriculo de
formacdo deve consistir no estudo de situagdes praticas reais.

Realizar formacgdes que possam ir ao encontro das situacdes préaticas, demandas e
dificuldades reais dos professores e que, portanto, dialoguem com sua experiéncia, requer que
os coordenadores pedagdgicos conhecam os docentes, acompanhem quais desafios vivenciam
em sala de aula e quais seus pontos fortes, para que assim possam transforma-los em
conteudos de formacéo.

Lais e David apontam ainda, que a acdo formativa ndo se restringe a conducdo dos
ATPCs e mediacdo da formacdo em si. Faz parte também deste processo observar e
acompanhar o trabalho do professor de perto, entender o que e como desenvolve seus
conteudos em sala de aula, se relaciona com os estudantes, além é claro, de acompanhar como

0s proprios estudantes estdo aprendendo e o0 que estdo aprendendo.

“E dentro da atribui¢do do coordenador pedagogico, o que vocé tem de
base para fazer a formacao do professor? SO que esse horario funciona se vocé
consegue observar a sala de aula, o trabalho do professor e a aprendizagem do
aluno. Porque é a partir dai que vocé vai tirar as necessidades pra fazer esse
horario de trabalho coletivo. [...] Vocé faz a observacgéo de sala de aula, e ai vocé
tem o foco ou aquele momento que vocé selecionou para olhar as estratégias de
ensino e depois voceé vai, tem uma conversa individual com o professor. E isso vocé

faz com todos os professores da darea e depois vocé vai e faz um horario coletivo.”
(Lais)

“A atribuigdo do coordenador é o acompanhamento pedagégico, de sala
de aula. Acompanhar o professor na sua execucdo da sua aula, essa era uma
atribuicdo que a gente tentava fazer.” (David)

Apesar desse acompanhamento ndo configurar diretamente a formacéo, também pode
ser considerado uma acdo formativa, uma vez que é na observacdo de sala de aula, por
exemplo, que o coordenador pedagdgico observa, identifica e levanta questdes que se tornam
objeto de reflexdo e estudo durante a propria formacéo.

Para David e, principalmente para Mara, o acompanhamento pedagogico é condicéo
de uma formacdo aderente a realidade dos desafios que sua equipe docente vivencia em sala
de aula.

Porém, ambos os profissionais se queixam que a sobrecarga com outras atribui¢fes no

dia a dia da escola, acaba por dificultar que realizem tal acompanhamento.
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“Entao, dentro da rotina da escola vocé ndo conseguia, por exemplo, fazer
uma visita na sala de aula, o que a gente chama de visita técnica. [...] Eu por
exemplo, a maioria dos meus professores era no periodo da manha. Entdo eu
conseguia acompanhar o trabalho do professor e o proprio processo de
aprendizagem dos estudantes, apenas segunda e sexta. Olha que complicador isso.
E dentro da atribuicdo do coordenador pedagdgico, o que vocé tem de base para
fazer a formagdo do professor? S6 que esse horario funciona se vocé consegue
observar a sala de aula, o trabalho do professor e a aprendizagem do aluno. ”’ (Lais)

“Na escola Regular [...] a falta de professores sempre existiu, existiam
semanas que era exagerada, que ai tira do eixo. Mas os momentos de formacao, n6s
conseguiamos fazer desses momentos, momentos de formacgdo mesmo. Porém, o que
atrapalhava, na minha visao, era 0 acompanhamento pedagdgico, porque ai essas
outras atribuicBes complicavam essa questdo do acompanhar. ” (David)

Placco, Almeida e Souza (2012) na pesquisa desenvolvida junto a coordenadores
pedagogicos de todo o pais, identificaram especificamente sobre o acompanhamento de
professores, que por mais que seja uma atribuicdo potencialmente formativa, ela acaba por
ficar esmaecida diante de outras tantas atribuicdes, sobrando quase sempre pouco tempo para
a realizacdo desse acompanhamento. Formar professores na perspectiva de envolver o fazer e
0 saber docente como objeto de conhecimento estd, portanto, longe de ser um caminho
simples.

Dessa forma, instigada pelos nossos entrevistados e pelas referéncias lidas até aqui,
ficamos pensando o quanto é fundamental que o coordenador pedagdgico busque,
diariamente, diferentes intervencdes para seus processos formativos com os docentes, que
busque contemplar aspectos relacionados a pratica desses docentes, e que possam juntos,
construir conhecimento que interfiram de fato na rotina do professor.

O coordenador deve buscar contribuir para a formacao do professor especialista como
um profissional prético-reflexivo, dando subsidio para que possa, ao se defrontar com as
incertezas do dia a dia da sala de aula e do processo de ensinar, recorrer a investigacao e a
troca com seus pares como caminhos possiveis para reconduzir sua pratica. Podem, portanto,
e a escola talvez seja um dos melhores lugares para que isso acontega, provocar 0s professores
a elaborarem e reelaborarem seus saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
vivenciadas em seus contextos.

Para Wallon (1975), a formacéao do professor néo deve se restringir aos livros, mas se
respaldar nas experiéncias praticas dos mesmos. Deve-se valorizar a teoria que pode fornecer
diretrizes basicas, mas essa precisa ser constantemente ser validada pela pratica em um
movimento de ir e vir entre teoria e pratica. Para o autor, portanto, € preciso tomar as situagdes

praticas como curriculos da formacao continua centrada na escola
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“Entdo até recentemente, quando a gente voltou, os professores estavam
com dificuldade de entender o que é uma recuperagdo continua, o que é uma
recuperacdo intensiva. [...] trouxe pra eles a parte tedrica do que é recuperacao
continua, do que é intensiva. Eu sempre inicio a formacao trazendo a teoria e em
seguida eu faco uma pratica com eles.

Eu simulei com eles o planejamento de uma nova aula, diferente da
anterior, com uma metodologia diferente, uma avaliacdo diferente... eu sempre
procuro fazer assim: eu trabalho a teoria e trago uma pratica pra eles absorverem
aquilo. Porque se vocé ficar s6 na teoria, a teoria pela teoria, ele estuda e pronto,
nao resolve. Entdo vocé tem que trazer um exemplo pratico ali dentro da realidade
dele. (Rafael)

Quando esté fora da sala, o professor pode fazer de sua préatica objeto de analise e
reflexdo. Tal movimento contribui para o doente sentir-se fortalecido e com isso, fazer uso
dos instrumentos conceituais ou das proprias estratégias de analise para a compreensao e
reconstrucdo de sua pratica em sala de aula.

O coordenador pedagdgico tem o papel de mediar as relacdes dos professores com 0s
conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia. Discutir sobre essas e outras

relacdes, sera nosso proximo desafio neste trabalho.

As relac6es do formador

Tendo como referéncia as bases tedricas estudadas até aqui e as analises das respostas
apresentadas pelos quatro depoentes, compreendemos que um dos eixos centrais do desafio
da coordenacdo na atribuicdo de formar professores se configura tanto na relacdo do
coordenador pedagdgico com o grupo docente e nas relacfes com 0s contextos internos, como
nas relacbes com as demandas advindas de 6rgaos centrais.

Sao diversos os entrelaces que constituem o profissional coordenador pedag6gico no
seu papel de formador, mas optamos neste topico, por fazer alguns recortes desses entrelaces.

Partimos do pressuposto que a construcdo, escolha e forma como o coordenador
pedagOgico assume sua atribuicdo de formar professor estdo embricadas nessas duas fortes
relagdes: como se relaciona com o grupo de professor especialista - a partir de suas vivéncias,
histdria profissional e contexto escolar; e a forma como significam pra si e no seu trabalho as
demandas dos 6rgaos centrais.

Portanto, conforme Souza e Placco (2017, p.11): “é sobre essas relagcdes, constitutivas
da identidade do CP, de sua agdo e formacdo profissional, que pretendemos discorrer”.

Contudo, nesse momento, com foco na sua identidade como formador de professores.
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Sem excecédo e sem que tivessem sido perguntados diretamente sobre tal questéo, os

quatro entrevistados trouxeram em seus relatos como percebem suas relagdes com os docentes

e como se colocam diante dessa relacéo.

“O primeiro desafio que vocé tem que quebrar é que hd uma resisténcia
normalmente do corpo docente com relacdo a receber essas formagoes, né?! Porque
as vezes a gente tem casos assim, eu ja ouvi aqui inclusive: ah, eu tenho trinta anos
na educacdo, eu nao vou mudar. Entdo ja é a primeira coisa que vocé tem que
quebrar [...] Entao, o primeiro desafio é vocé quebrar isso, falar: ndo é porque vocé
tem muita experiéncia naquilo que ta fazendo, que vocé sabe tudo e ndo precisa
aprender mais nada, né?! Porque depois que vocé quebra isso, vocé ta mexendo
numa zona de conforto, né?! O professor se pée nessa zona de conforto.” (Rafael)

“E o professor, o professor, vocé acredita nisso? Nio é o aluno.

O adolescente, ele é aberto para aprender, e o professor, ele tem uma certa
resisténcia, né?! Além disso, ele tem toda uma complicagéo, o professor de uma
instituicdo publica, ele sabe os direitos dele, principalmente aquele que é o
concursado [...] entdo se ocorre algo e ele ndo gosta e que ele acha que t4 afetando
ele, ele vai recorrer, ele vai reivindicar.

E vocé trazer o professor pra vocé, pra vocé conseguir desenvolver algo
dentro da escola, é uma base de conquista mesmo. Pra mim o mais desafiador é o
professor mesmo.” (Mara)

“As questdes sociais era um entrave para as minas formagdes [...] mas
também eu acredito que a minha experiéncia, porque eu fui coordenador muito
jovem. Com vinte e dois anos eu tava numa coordenagdo pedagdgica. [...] e talvez
essa questdo da minha formagcéo inicial possa ter sido um entrave, né?! [...]

Usavam o espaco de formacéo para isso que eu te contei mesmo, desabafo,
um respiro, resisténcia contra as politicas publicas. A Unica resisténcia era quando
vocé ia propor alguma coisa e ai assim: eu ja vivi isso e sei que ndo vai dar certo.
Talvez tinha essa resisténcia por eu ser jovem.” (David)

“Existiam sempre muitas habilidades que eu ia trabalhar e que eu néo
tinha o conhecimento, e as vezes eu ficava na dependéncia do professor especialista
ali presente comigo, que muitas vezes era resistente. Entdo, ndo existia uma
contribuigdo e se tornava uma formag&o com um déficit muito grande, né?! Eu tinha
um dominio de falar dentro da biologia, dentro da quimica, mas ai quando fugia,
exigia muito de mim.” (David)

Nos relatos se evidenciam questdes relacionais que perpassam esses ‘espacos

formativos’ conduzidos pelo coordenador pedagoégico. David, Rafael e Mara declaram

precisarem lidar com a resisténcia do professor e com a dificuldade do docente em aceitar a

formacéo proposta, 0s contetdos abordados ou mesmo a opinido e posi¢do que assumem.

Os trés entrevistados parecem assumir o lugar de formador com certa fragilidade, ora

por ndo transparecem experiéncia suficiente para gerar confianca na equipe de docentes, ora

porgue acreditam ndo dominar os conteldos necessarios para estabelecer o processo formativo

junto a essa equipe. Comumente, Rafael, Mara e David, percebem os professores resistentes

a eles, por: ndo terem experiéncia suficiente; desconhecerem os conteidos necessarios para o
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dialogo; ou pelo fato de serem vistos como simples articuladores e representantes das politicas
publicas.

Um dos autores que nos ajuda a compreender a resisténcia é Wallon. Ao falar sobre a
possibilidade da escolha, Wallon afirma que “o habito precede a escolha”. (WALLON, 1986)

A formacéo continua centrada na escola é um processo que envolve diferentes pessoas:
com suas relagdes e significagdes distintas sobre o ‘lugar’ do trabalho em suas vidas; com
seus conhecimentos e entendimentos; e com o acumulo de suas historias de vida. Cada um
desses sujeitos tem, portanto, uma relacdo com suas possibilidades de se deslocarem e
experimentarem fazer o novo — o diferente.

Dessa forma, a recusa a uma nova proposta de trabalho, a uma nova maneira de se
relacionar, a novas linguagens ou estratégias de ensino, podem ndo refletir uma real
resisténcia, rebeldia ou oposicdo ao que Ihe é apresentado. O que nos leva a pensar que nao
necessariamente representam desrespeito ou desconsideracdo, mas podem evidenciar
simplesmente o fato de que “o habito precede a escolha”. (ALMEIDA, 2012)

Com isso, o coordenador pode observar e responder a tais atitudes sem compreendé-
las como efetivamente uma resisténcia ou um ataque direto a ele por ser jovem demais, ou ndo
dominar todos os conteldos de uma area de conhecimento. Pode compreender tais atitudes
como uma dificuldade ‘intrinseca’ ao ser humano de modificar seus habitos, sair do lugar ou
colocar em xeque seus comportamentos antigos, o que abre espago também para a construcéo
de novas relagoes.

Para Almeida (2012, p.85), cabe ao coordenador pedagdgico encontrar modos de
quebrar esses habitos e criar, em parceria com 0s professores, novas rotinas. Para tanto, é
preciso que considere que meio nao é apenas o fisico e social que circundam as pessoas, mas
também o espaco no qual elas executam suas acbes e percepcgdes, e principalmente,
compreender que nos meios estdo 0s grupos.

Conhecer o papel dos grupos, dos meios e 0 seu papel nesses grupos, pode ajudar o
coordenador pedagdgico a perceber que nao esta na escola sozinho, muito menos isolado dos
docentes, mas que precisa ir em busca de resgatar seu lugar como articulador, mediador e
formador. Os grupos possuem objetivos comuns que regulam as relacGes entre seus membros
e que impactam em mudancas para cada um de seus participantes. Por isso, a importancia da
lideranca pedagogica na atuacéo de tais mudancas.

Identificar a resisténcia como um desafio do préprio sujeito e ndo como lugar de
recusa, oposi¢do ou rebeldia, abre espago para que o coordenador pedagogico se relacione de

novas formas diante dos embates e busque cuidar, intencionalmente, dos ambientes
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formativos, tornando-os ‘livres’ de ameagas, pressdes e exigéncias e com isso, abrindo espaco
para geracdo de novos conhecimentos e construgdes conjuntas.

Ao longo desse trabalho refletimos sobre a importancia do fortalecimento das relac6es
dos grupos e diversos autores, aqui citados, chamam a atencdo para a relevancia da dimensao
relacional nos espacos formativos.

Imbernon (1998, p.102), ao discutir sobre o espago formativo, ressalta que uma das
certezas oriundas de seu trabalho e sua experiéncia é que a formacdo € uma tarefa
principalmente coletiva e contextualizada e que ndo se pode empreender uma formacéo
baseada no isolamento.

Estamos compreendendo aqui como formacdo, um conjunto de agdes integradas,
intencionalmente planejadas e desenvolvidas pelo formador, mas que sejam voltadas ao grupo
pelo qual se é responsavel, com vistas a promover mudancas na a¢do dos formandos. Portanto,
as acOes nela realizadas devem envolver a proposicdo de objetivos comuns pelo proprio
formador e pelos formandos.

“A questdo de vocé engajar o professor a participar de qualquer tipo de
formacao é um trabalho arduo, porque primeiro o professor entender que aquele é
um momento dele [..] é o Unico momento que ele tem mesmo pra pensar sobre a
formagéo pessoal e pensar no aluno, ne?! Entdo, p coordenador pedagdgico
entender que ele precisa conhecer o seu grupo [...] 7 (Lais)

“E sempre voltado para a realidade, entdo teve um momento que eu
trabalhei com eles a questdo da educacéo especial, porque noés estavamos passando
por algumas questbes de formacao, a falta de formacgéo do professor.

Entao eu analiso, verifico com eles e ai proponho.” (David)

“No inicio eu debati e fiz um levantamento dos temas, ja que Seriam por
area, eu fiz a sugestao pra eles, pra eles elencarem os desafios, assuntos, estratégias
de ensino que eles gostariam que a gente fizesse durante as nossas ATPCs [...]

Mas eu quis saber qual o tema, uma estratégia que voceé tenha dificuldade.

O que vocé quer ouvir nesse momento de formagdo continua que é o seu momento.”
(Lais)

Os depoentes destacam que ‘engajar’ os professores nos processos formativos nem
sempre € uma tarefa simples, embora seja uma estratégia fundamental. Ao envolvé-los desde
0 momento do planejamento dos ATPCs, os docentes percebem que esse é um espaco
destinado a eles, aos seus desafios, necessidades e expectativas e se abrem para as
possibilidades de troca que esses momentos podem proporcionar.

Com isso, ao envolver os docentes no processo, no planejamento, e principalmente,
abrir espago para que compartilhem e reflitam sobre seus anseios e processos em sala de aula,
0 coordenador pedagogico contribui para o fortalecimento das relagdes e torna esse um espaco

mais ansiado por sua equipe de docentes.
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Essa ideia corrobora a de Silva a Almeida (2021, p.47) no momento que também
enfatizam a importancia de o coordenador acionar os saberes procedimentais para diagnosticar
as necessidades pedagogicas dos docentes e levantar as estratégias metodologicas mais
apropriadas para o desenvolvimento de cada um dos temas elencados, além dos melhores
referenciais tedricos.

Novoa (2014) contribui de forma significativa também para essa discussé@o ao refletir
sobre aspectos que podem interferir nas relagdes € na melhoria do ‘clima’ nos espacos
formativos dentro da escola. Ele considera que: os discursos que mais circulam na ATPC sao
aqueles concernentes aos estudantes, disciplina, notas, resultados de aprendizagem, ou
demandas e diretrizes dos 6rgdos centrais. Mas pouco se oportuniza o discurso no qual o
professor tenha como intencionalidade se narrar, falar de suas experiéncias, saberes, trajetorias
e suas percepcdes sobre as relacbes na escola.

A leitura desses autores reforca que a formacdo traz em sua esséncia as relacoes e
implica a construcdo de uma de rede de aprendizagem, a qual para ser fortalecida necessita

que todo o grupo esteja atento e cuide das suas relacoes.

Lais destaca essa atencdo mais especifica as relagdes e a importancia, portanto, do

fortalecimento dos vinculos.

“Porque uma das coisas que eu sempre privilegiei é de ndo deixar de fazer
o momento de formacao de professores. E 0 momento que a gente faz a formacao,
pensa nas estratégias de ensino, pensa nas lacunas de aprendizagem e também é o
momento de desabafo do professor. Entdo se eu ndo privilegio esse momento, eu
nao converso com o professor. E depois, muitas das coisas que acontecem na sala
de aula, eu ndo sei por que eu ndo ouvi esse professor. [...] Sempre privilegiei esses
momentos de formag&o e dividia esses momentos: [...] os dltimos 10 eu vou ouvi-
los. Porque eu precisava ouvir esse professor, porque muitas vezes era ali também
que vocé tranquilizava, por tantas situagées que acontecem na sala de aula.” (Lais)

H4&, no entanto, outros aspectos que o coordenador pedagdgico formador acaba por
considerar ao planejar e realizar suas formacdes: as demandas apresentadas pelo Sistema de
Ensino, pela SEDUC ou 6rgdos centrais. A forma como se relacionam com essas demandas,

também nos diz sobre como ela é transposta em suas formagdes.

“O coordenador precisa pautar a sua formag¢do com base nas habilidades
dos resultados, sejam elas positivas ou negativas. Hoje nds temos uma plataforma
gue ajuda bastante o trabalho do coordenador, que é a plataforma do CAED, la a
gente tem o resultado [...]. Entéo, € uma atribuicéo do coordenador verificar essa
plataforma, estudar essa plataforma e criar uma formagdo com aqueles resultados,
né?!”
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“A questdo, ela vem muito pronta. Entdo vem a formacao, vocé estuda
aquilo que foi proposto e vocé passa pro professor. E tudo muito pronto.

A gente observa que a secretaria ela tem voltado para esse tipo de
formacéo. Entdo é sempre muito estudo de habilidades, [...] a pauta esta com foco

nessa questdo da recuperagdo, e eu acho importante essa questdo do resgate.”
(David)

“[...] por exemplo, MMR que a gente chama, que é Método de Melhoria de
Resultados, isso que a Secretaria de Educacao ela envia pra todas as escolas e a
gente tem que desenvolver anualmente. Entéo a gente pega um indice, por exemplo
0 SARESP, e a gente tem 14 o indice daquele ano e qual a nossa meta pro proximo
ano. Entdo baseado naquilo a gente tem que desenvolver métodos para melhorar
resultados e obter o indice desejado. ”

“[...Jesse professor de matematica, é um professor que tem 6tima didatica
[...] mas material do estado, as provas do SARESP e do SAEB [...] Ele tinha um
discurso de desprezo pela prova [...]

Entdo, vocé nas orientacdes, informacbes do ATPC, vocé orienta, vocé
mostra, desenvolve, vamos ler as avaliagdes, mas mesmo assim esse discurso de
menosprezo sobre o material.” (Mara)

Eu acho que essa formacdo é muito importante. O coordenador
pedagdgico também ele tem que ter esses indicadores de aprendizagem muito claro
para ele poder direcionar as a¢des da escola de uma maneira mais assertiva, atacar
os problemas de aprendizagem [...] Entdo acho que essas coisas sdo essenciais
agora: buscar alternativas para metodologia e estratégia de ensino pra criar
interesse maior nos nossos estudantes [...] ” (Rafael)

Cada um dos coordenadores acima demonstra atribuir as demandas dos 6rgdos centrais
diferentes significados, compreendo-as de diferentes formas.

Nas falas de David, Mara e Rafael referentes as demandas vindas da SEDUC, alguns
deles mencionaram programas como CAED*?, MMR®3, SARESP! etc., e ao se referirem a
esses programas, utilizaram expressées como: “que desde que eu entrei no estado, € uma
exigéncia”,; “acho que essas coisas sao essenciais”; “uma atribuicdo do coordenador”; “eu
acho importante essa questdo do resgate ”; “ela envia pra todas as escolas e a gente tem que
desenvolver anualmente”.

Tais expressdes nos levam a criar hipdteses de compreensdo sobre como esses
profissionais se relacionam com essas demandas e como elas aparecem refletidas nas relacdes
com a equipe docente.

Rafael e David parecem ndo assumir uma posicdo de subserviéncia ao que lhes é
‘imposto’ por essas diretrizes, pelo contrario, declaram compreenderem sua importancia, sua
relevancia tanto como subsidio para o planejamento da escola e o didlogo com os professores,

quanto como conhecimento que devem adquirir na posicdo de coordenagdo. Portanto, nao

12 CAED — Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo
13 MMR - Programa Método de Melhoria de Resultados
14 SARESP — Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo
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demonstram se relacionar com essas demandas de forma submissa, como se simplesmente
tivessem que cumpri-las.

Tais relacOes, segundo Souza, Petroni e Dugnani (2015, p.59) irdo influenciar também
na forma como os professores se relacionam com essas demandas. Para 0s autores, 0s sujeitos
se apropriam dos significados que os ‘outros’ atribuem aos fatos ou eventos e ndo aos fatos e
eventos em si.

Sem duavida, suas experiéncias e historias de vida também interferem nessa
apropriacdo, mas o que fica de mais relevante aqui é consideramos que no processo de
significacdo, esses professores irdo apropriar-se dos significados que a cultura confere a tais
fatos e eventos, e nessa construgdo da cultura, a forma como o coordenador pedagdgico se
relaciona com esses fatos e eventos, interfere diretamente, embora ndo de maneira exclusiva
ou decisiva.

Jé& para Mara, as demandas sdo sentidas como imposicées. Ela se vé obrigada a cumpri-
las, e nesse caso, vindo ao encontro das ideias defendidas por Souza, Petroni e Dugnani
(2015), as relacdes do coordenador pedagogico com tais demandas e suas significacdes
também aparecem refletidas na forma como a equipe de professores se relacionam com elas:
“Ele tinha um discurso de desprezo pela prova”.

Retomando Silvia e Almeida (2021), as autoras destacam que essa € uma dificuldade
tipica do coordenador pedagogico. Ele, geralmente, fica tdo intensamente dedicado ao
cumprimento de seu papel, em atender as expectativas “criadas por si mesmo”, ou que imagina
que sdo criadas pelos “outros”, que deixa de se preocupar com o que é realmente importante:
a relagcdo com o outro.

Dessa forma, cada vez mais se confirma o quanto essa relacdo entre professores
especialistas e coordenador ainda esta longe de ser uma relacdo simples e de solugGes faceis.
Por isso, diante de tais dificuldades, podemos pensar que muitos desses profissionais acabam
por transformar esses em espagos mais burocraticos (como eles mesmos definem), espacos
para informes e orienta¢cdes ou mesmo renunciam a eles, deixando que outras atribui¢des se
sobreponham. O coordenador que se considera incapaz de tomar o lugar de mediador dessas
demandas e formador do grupo docente, acaba por optar (de forma consciente ou ndo) em
ocupar lugares mais seguros como “apagador de incéndio” ou mesmo sendo aquele quem é

responsavel por cuidar da disciplina.

“Ele (coordenador pedagdgico) tem que auxiliar e dar todo o suporte pro
professor. E vocé tem que lutar para que o aluno aprenda, para mim isso e
imprescindivel. Entdo assim, se tem indisciplina, literalmente ela vai afetar
diretamente o aprendizado do aluno. [...]
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Ou seja, vou ter que, junto com o mediador, vou passar de sala em sala,
chamar os alunos pontuais que estdo atrapalhando, conversar e dar esse feedback
pro professor.” (Mara)

A partir, portanto, de tudo o que pudemos refletir até aqui ao longo dessa secéo,
destaco um trecho de Campos e Aragéo (2012)

O trabalho do coordenador pedagdgico ndo esta predeterminado. E do cotidiano
escolar que ele retira as trilhas de seu caminhar, e sdo muitas as possibilidades e
potencialidades. N&o ha apenas um caminho. O coordenador precisa mesmo se ater
ao seu cotidiano e ao grupo de profissionais da escola para juntos delinearem um
caminho de acdo comum. Se o coordenador pedag0gico se pauta exclusivamente nas
politicas publicas e/ou na auséncia delas, seu trabalho corre o risco de se tornar
esvaziado de sentido, meramente burocratico e cumpridor de tarefas. O coordenador
pedagdgico precisa delinear seu trabalho junto com a equipe escolar. (CAMPQOS;
ARAGAO, 2012, p.41)

Influenciados pelas relagbes pouco fortalecidas, esses profissionais se fragilizam
diante do lugar que idealizam que o professor de especialista ocupa, se fragilizam por
sentirem-se ou ndo queridos, aceitos, Uteis para a comunidade escolar, assim como se
fragilizam diante da crenca de que ndo possuem 0s conhecimentos necessarios para assumir a
atribuicdo de formar professores especialistas. Suas relagdes, portanto, nem sempre oferecem
0 suporte suficiente para que construam lugares de confianga necessarios no processo
formativo.

Mas também foi possivel observar que hoje, considerando ha vinte anos, o
coordenador pedagdgico ja avangou muito no caminho de se fortalecer como formador.
Diversas sdo as relacfes que vem construindo para se afirmar sobre a percepcdo de quem é
como formador, o que corrobora com o levantado pelo pesquisador Pereira (2021), ao analisar

a colecédo “Coordenador Pedagdgico”.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

“Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que triste os caminhos, se ndo fora

A presenca distante das estrelas!”

Das Utopias, Mario Quintana (1951)

Ha trés anos, quando fui tomada pelos questionamentos que me trouxeram até essa
pesquisa, ja carregava comigo enorme admiracgdo pela funcdo do coordenador pedagdgico na
escola e a certeza de que esse profissional é capaz de gerar fortes impactos na melhoria da
educacdo e da aprendizagem, mesmo ndo assumindo a sala de aula na linha de frente.

Tais certezas sO se confirmaram ao longo desses anos, em cada contato que tive com
0s coordenadores e a cada leitura e reflexdo que o mestrado me proporcionou. Mas, a0 mesmo
tempo que se confirmava minha admiracdo por esse profissional, também cresciam ou até se
multiplicavam meus questionamentos.

Encontrei, na literatura do meu campo de estudos, orientacbes que me ajudaram a
sedimentar as bases para as reflexdes sobre o papel de formador do coordenador pedagdgico,
compreendendo como ndo estava sozinha em minhas inquietagcdes, mas também como havia
mais de um caminho para entendé-las. Caminhos esses tdo instigantes e coerentes, que me
deparava com a dificil tarefa de fazer escolhas pelas explicacGes que me pareciam dialogar
melhor com o0 que desejava responder.

Nesse processo, minha aprendizagem foi se tecendo com minha pratica, e sentia que
uma iluminava a outra, ora com mais intensidade de um lado ora de outro.

Foi acompanhando o trabalhado de diversos coordenadores pedagdgicos, refletindo
sobre o0 que traziam, suas conquistas, queixas, insegurancas e forcas, que meus
questionamentos puderam ir ganhando mais forma.

Assim, partindo das premissas de que o coordenador pedagdgico tem um papel
fundamental na perspectiva colaborativa da formacao de professores, sendo peca-chave para
0 desenvolvimento da formacdo continua, e de que o espago da escola torna-se um lugar
privilegiado para o desenvolvimento de formagGes, uma vez que possibilita a maior
aproximacgdo entre pratica e teoria, este estudo buscou investigar como o coordenador
pedagdgico exerce seu papel como formador de professores especialistas.

Para apoiar nessa investigacdo, tive como referéncia o0s seguintes objetivos

especificos:
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e Identificar quais as principais atribui¢des do coordenador pedagdgico, a partir
de suas percepcdes;

e Identificar como as determinagGes que chegam dos 6rgdos centrais e
intermedidrios sobre as atribui¢des do coordenador interferem no seu papel de
formador;

e Identificar a percepcao e o entendimento do coordenador pedagogico sobre seu
papel de formador de professores especialistas.

No levantamento realizado com quatro coordenadores pedagogicos que atuam em
escolas publicas da Rede do Estado de Sao Paulo, dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, por meio de entrevistas semiestruturadas, foi possivel colher informagdes
sobre suas percepcdes a respeito das principais atribuicdes que desempenham no dia a dia da
escola e sobre, especificamente, como se percebem na atribuicéo de formar professores.

Os dados obtidos corroboram com o que a literatura sobre a coordenacdo pedagdgica
vem discutindo hoje: a maioria dos coordenadores consideram a formacéo de professores sua
principal e mais importante atribuicdo na escola e percebem essas formacGes como espagos
de reflexdo sobre a prética, a fim de desenvolverem melhores didaticas. Mas, ao mesmo tempo
em que identificam a centralidade dessa tarefa, a colocam como a mais desafiadora.

Um dos desafios identificados diz respeito a multiplicidade de atribuices e tarefas que
assumem, o que parece estar relacionado a identidade da coordenacdo pedagdgica. Os
coordenadores entrevistados atribuem terem que assumir essas multiplas tarefas no seu dia a
dia da escola, devido a alguns fatores principais: certa ‘confusdo’ por parte da comunidade
escolar sobre quais sdo de fato suas atribuicOes; falta de profissionais na escola,
principalmente professores e o fato de serem sempre o ator quem é chamado para dar conta
de tais lacunas; e falta de parceria da gestao (direcdo), que aparece como principal responsavel
por dar o suporte necessario para que o coordenador pedagogico realize suas atribui¢des junto

aos docentes.

Ainda sobre o desafio de assumir essas multiplas tarefas no dia a dia da escola e deixar
de lado seu lugar de formador, os estudos levantados para essa pesquisa apontaram que a
funcéo de coordenacdo pedagogica apresenta historicamente uma fragil identidade e, por isso,
tem seu escopo de atuacao escolar pouco definido. A funcéo, que aparece ainda com pouco
contorno, abre espaco para ‘coordenar’ qualquer coisa no interior da escola, desviando a
atencdo do foco principal — trabalho com o pedagdgico - para as inimeras tarefas cotidianas

presentes nas escolas.
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Interessante notar, que os quatro entrevistados destacaram que, diante do desafio da
multiplicidade de tarefas, aquela que surge como a mais sacrificada é quase sempre a
atribuicdo de formar professores. Assumir o trabalho junto com os pais, apoiar os professores
na indisciplina, substitui-los ou mesmo assumir o papel de outros profissionais na escola,
surgem quase sempre como empecilhos para a formacdo de professores, e mesmo que nem
sempre comprometam diretamente as ATPCs, acabam concorrendo com, por exemplo, o

acompanhamento pedagdgico, também considerado uma acdo formativa.

Porém, por mais que a problematica seja semelhante, o que observei é que os depoentes
lidam com ela de diferentes formas, cada um enfrenta esses mesmos desafios a seu modo. O
referencial apresentado ao longo deste estudo me ajudou a compreender que a forma como
cada um desses coordenadores responde aos desafios, nos diz tanto sobre o contexto escolar
no qual estdo inseridos, quanto sobre como puderam construir, para Si mesmos, 0

entendimento sobre a identidade da coordenac¢do pedagdgica.

Além disso, pude entender que as préprias respostas e atitudes do coordenador
pedagogico diante do que se apresenta no dia a dia da escola, sdo também fatores que

contribuem, de forma significativa, para que assuma ou nédo o lugar de formador.

Concluo, portanto, que € na relagdo com o outro, dentro e fora da escola, que o
coordenador vai construindo sua identidade. Mas entendo também que a forma como se
relaciona, a seguranga com que experimenta ou ndo assumir atribui¢fes tdo desafiadoras e
responde as demandas vindas de outras instancias, também nos dizem sobre quem é esse

sujeito, sua histdria profissional e pessoal e os significados que atribui ao trabalho.

No entanto, ndo tinha como objetivo adentrar nesse universo ao longo dessa pesquisa.
Mas penso que seria importante deixar aqui questdes para pesquisas futuras: O que leva o
coordenador pedagogico assumir demandas e atribuicdes que nao sdo préprias de sua funcao?
O que contribui para que se sintam fortalecidos para dizer ‘ndo’ diante das multiplas demandas
que encaram no seu dia a dia na escola? O gue leva alguns deles a se posicionarem com maior
firmeza e outros a se misturarem nessas multiplas tarefas? O que a gestao (dire¢do) e secretaria
podem fazer no sentido de apoiar o coordenador pedagdgico a assumir suas atribuicdes de

formacéo?

Sobre essa Ultima questdo, pude notar que 6rgdos centrais, como a EFAP, vém
concentrando seus esforcos para ‘apoiar’ o coordenador pedagdgico a assumir a formacao de

professores na escola. O que pode nos sugerir que existe uma preocupacao e valorizagdo hoje
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maior sobre a formacéao continua dos professores centrada na escola. Porém, as estratégias que
parecem construir sdo muito mais voltadas a subsidid-los com materiais prontos, para serem
transpostos durante os momentos de formacao, do que a oferta de suportes formativos que
apoiem esses profissionais para que se sintam preparados e fortalecidos a assumirem esse

lugar junto a professores especialistas.

Ao considerar a percepcdo e o entendimento do coordenador pedagdgico sobre
especificamente seu papel de formador de professores especialistas, as relacfes entre esse

profissional e o docente, também aparecem como uma questdo central.

Ligado a essa questdo, os coordenadores entrevistados disseram precisar lidar
diariamente com professores resistentes e atribuiram a essa resisténcia alguns fatores como:
falta de dominio do coordenador pedagdgico sobre os contetdos especificos de cada uma das
areas do conhecimento; dificuldade em aceitarem as demandas e diretrizes vindas das
instancias superiores; inexperiéncia dos coordenadores na funcdo e no magistério como um
todo.

Contudo, o referencial por mim estudado reforca que a coordenacao pedagogica tem
em si um enorme potencial para assumir a formacao de professores, mesmo que esses sejam
especialistas em areas do conhecimento desconhecidas para o coordenador. Partindo desses
referenciais, em didlogo com os dados apresentados pelos depoentes, compreendo que o0 que
estd no centro desses espacos formativos sdo as possiveis contribuicGes que o coordenador
pode oferecer ao professor no campo do conhecimento pedagdgico, didatico e, portanto, as
possiveis relagdes entre o0 ensino e a aprendizagem de cada conteldo especifico. Essa
compreensdo fortalece o potencial, portanto, da coordenacdo pedagdgica em formar
professores e retira 0 peso de precisarem, necessariamente dominar cada uma das areas de

conhecimento presentes nos anos finais do Ensino Fundamental ou no Ensino Médio.

Porém, para que assuma esse lugar e se arrisque, entendo ser fundamental que o
coordenador tenha seguranca e conhecimento dos potenciais que tem em maos por estar na
escola, no dia a dia, ao lado do professor. Acompanhar o trabalho do docente, conhecer as
lacunas de aprendizagem dos estudantes podem ser ferramentas potentes a servico da
formacdo continua de professores especialistas. Mas essa ndo é apenas uma reflexdo
importante de ser feita junto ao coordenador pedagdgico, a meu ver, cabe também aos 6rgéos
centrais perceberem esse potencial que vive dentro da escola e na relacdo possivel que pode

existir entre coordenador e docente, entre acompanhamento e formacéo.
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Percebermos o potencial da formagdo centrada na escola € um primeiro passo para
também desenvolvermos ac¢des que contribuam nesse sentido. A meu ver, os coordenadores,
por mais que enxerguem os desafios existentes, também sdo capazes de perceberem o

potencial que temem maos, mas precisam ser ajudados a usar todo esse potencial.

Dessa forma, o que foi se configurando para mim, ao longo desse trabalho é que a
questdo ndo se concentra na falta de dominio dos coordenadores por conteudos especificos
relativos as disciplinas trabalhadas pelos professores especialistas, mas na inseguranca que
parecem vivenciar na escola e na falta de apoios e agdes direcionadas nesse sentido. Talvez, a
baixa aposta dos 6rgdos centrais no potencial desse profissional e, portanto, a escolha por
caminhos prontos que o subsidiem a formacéo de professores e ndo fortalecam o lugar que o
coordenador pode ocupar dentro da escola, faz com que precisem buscar seus préprios
recursos, seus proprios entendimentos, e muitas vezes de forma solitéria, construirem suas

identidades na coordenacao pedagogica.

Esse trabalho me levou ainda a identificar que uma das forcas da formacéo continua
centrada na escola, estd exatamente na possibilidade da relagdo, da criagdo de vinculos e do
conhecimento que esse formador (coordenador pedagdgico) é capaz de ter sobre o0 seu grupo
de formandos. O que ndo quer dizer que seja simples. Porém, ajudarmos a descontruir a crenca
de que ndo podem assumir esse lugar de formadores, que pelo o que pude identificar ao
analisar as entrevistas, estdo enraizadas nos coordenadores e algumas vezes no proprio
professor, é fundamental para que possam se sentir mais fortalecidos em assumir esse lugar e

com isso, se arriscarem, como fez a coordenadora Lais.

O resgate da histdria do coordenador pedagdgico no Brasil, também me ajudou a
configurar melhor o porqué de tantas crencgas sobre esse profissional. Ajudou a entender a
fragilidade de sua identidade profissional e tudo que perpassa sua relacdo com a docéncia. A
histdria desse profissional mostra que o coordenador nasce da necessidade de organizacao do
trabalho pedagdgico. Porém, a indefinicdo que se apresenta sobre suas atribuicbes ou mesmo
desafios enfrentados no dia a dia, se deve em parte ha como o ‘lugar’ desse profissional no
contexto historico educacional foi sendo constituido no pais, assim como a todas as incertezas,

exclusdes e constantes mudangas que permearam sua funcao.

Articular de forma mais aprofundada, como todo o percurso histérico de diretrizes e
Resolucdes foi evoluindo na histéria do pais e como essa evolucao se refletia nos desafios e
nas conquistas do coordenador e na construgdo de uma identidade mais nitida, me parece de

fundamental importancia, ainda que néo seja esse meu objetivo.
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Nesta pesquisa, ponderei ser importante refletir sobre as legislacOes e diretrizes da
SEDUC, uma vez que minha intencdo era compreender como elas sdo percebidas pelo
coordenador pedagdgico sobre o recorte do seu papel de formador e como interferem nessa

atribuicéo.

Sobre esse objetivo, pude entender que a maioria dos entrevistados percebe nas agdes
da SEDUC um direcionamento para assumirem um lugar junto aos professores no papel de
formador. Em diferentes excertos das entrevistas, ficou nitido inclusive que esses sao
conteudos levados para dentro das formagdes, tornando esses espacos muitas vezes mais
informativos do que formativos. Tais escolhas do coordenador, no meu entendimento,
pareceram ser um dos motivos disparadores de resisténcia por parte da docéncia. Novamente
ndo entendo que seja um problema o coordenador pedagdgico absorver tais demandas, porém
néo abrir espago para que dialoguem com o contexto da escola, de cada um dos estudantes e
dos préprios professores, pode significar abrir mao exatamente do potencial que percebi existir

na coordenacdo pedagdgica a favor da formacéo centrada na escola.

Poderia seguir aqui ainda por muitas paginas discorrendo sobre minhas hipéteses,
buscando tecer diferentes pontos entre o que foi apresentado pelos entrevistados e todo
referencial tedrico estudado para esse trabalho. Talvez esse tenha sido um dos meus grandes
desafios ao longo do mestrado. Escolher o melhor referencial, centrar-me em um dnico
objetivo, e depois ainda, diante de relatos tdo repletos de possibilidades, selecionar as

discussdes sobre apenas alguns desses vividos, foi uma das minhas angustias.

Talvez isso faca parte do processo de construcdo de um pesquisador, talvez ndo...s6 o
que sei é que ndo saio a mesma pessoa que entrei. Mesmo que essa seja, possivelmente, uma
frase cliché. Finalizo esse processo com a sentimento que tudo o que abordei aqui poderia ser
ainda muito mais aprofundado e ao mesmo tempo, com a certeza de que deixei de fora muitas
reflexdes importantes para a investigacao sobre o coordenador pedagdgico como formador de

professores especialistas.
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APENDICES

Quadro 5: Analise Entrevista Mara, Escola de Ensino Regular

Tema: Percepcdo do coordenador pedagdgico sobre suas atribuicoes

Depoimento

Explicitacdo de Significados

E o pedagogico. Ele tem que auxiliar e dar
todo o suporte pro professor. E vocé tem que
lutar para que o aluno aprenda, pra mim isso
é imprescindivel. Entdo assim, se tem
indisciplina, literalmente ela vai afetar
diretamente o aprendizado do aluno. Uma
das acGes que a gente vai realizar agora,
quinta-feira, porque j& estd afetando o
aprendizado da classe, ...vou pedir amanha
pros professores listarem os alunos que estdo
atrapalhando o andamento da aula e junto
como o mediador, n6s vamos chamar esses
alunos, dialogar com eles. N6s vamos descer
e falar o que a escola quer deles e o que ele
precisa oferecer pros colegas deles também
né?! ...

Ou seja, vou ter que, junto com o mediador,
vou passar de sala em sala, chamar os alunos
pontuais gque estdo atrapalhando, conversar e
dar esse feedback pro professor. Porque o
professor, isso pra mim é muito importante,
ele tem que ter prazer em ensinar. Nesse
tempo de revezamento, as salas tavam um
sonho, porque quem tava na sala era o aluno
que tava interessado e era pouco. Quem ta
interessado consegue aprender melhor.

Entdo € o pedagogico

Destaca que uma de suas principais
atribuicoes é o pedagogico: entendendo por
pedagdgico, o trabalho que realiza junto
aos alunos, como forma de favorecer e
facilitar o ensino do professor em sala de
aula. Ela mostra grande comprometimento
com a aprendizagem do estudante e com o
prazer do professor em estar em sala de aula
e pode ensinar.

Destaca como uma de suas intervencoes,
nesse sentido, o didlogo com os alunos
sobre questdes disciplinares, de forma que
passem a favorecer o processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula. Entende que
assim, atua sobre o ‘pedagdgico’.

Aqui, seu papel ndo aparece junto a equipe
de professores, mas especificamente na
mais

relacio com o0s estudantes

indisciplinados.
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E 0 que a gente faz também, sempre procura
trabalhar de forma interdisciplinar, porque eu
tenho uma galera la boa pra isso. Os
professores eles gostam, mas tem uns que
ndo. VVocé sabe né?!

Os mais conservadores, eles ndo conseguem
e eles ndo aceitam, € uma coisa de louco, mas
0s outros vao de boa, conseguem trabalhar
em parceria e os alunos eles respondem...
Mas sempre depende de professor também.
Vou dar um exemplo: quando vocé decide
fazer um projeto em que tenha que envolver
toda a escola, a gente ja fez isso. Ai €
complicado. Porque o correto é todos os
professores participarem e a direcao tem que
pedir isso pro professor, mas a gente ndo

consegue.

Identifica como atribuicdo, seu papel de
‘articulacdo’ para favorecer o trabalho
interdisciplinar. Nessa atribuicdo, sua
relacdo aparece de forma mais direta junto
a equipe de professores - fazer a gestdo de
trabalhos interdisciplinares.

Relata tal atribuicdo como desafiadora,
uma vez que nem sempre consegue a
adesdo de todos os professores para o

desenvolvimento de tais projetos.

... por exemplo, MMR que a gente chama,
que é Método de Melhoria de Resultados,
isso que a secretaria de educacdo ela envia
pra todas as escolas e a gente tem que
desenvolver anualmente. Entdo a gente pega
um indice, por exemplo 0 SARESP, e a gente
tem la o indice daquele ano e qual a nossa
meta pro proximo ano. Entdo baseado
naquilo, a gente tem que desenvolver
métodos para melhorar resultados e obter o
indice desejado.

A gente faz isso junto com o diretor e depois
com os professores, eles tém que ta cientes,
tem que dar sugestdes de quais métodos nds
vamos utilizar pra melhorar. Entdo ai, a gente

trabalha juntas na direcéo e depois, ...ele faz

Caracteriza como uma de suas atribuicdes,
a funcdo de analisar, em parceria com a
direcdo, os resultados de aprendizagem da
revelados  nas

escola, avaliacOes

padronizadas (estadual, por exemplo).
Explica que a andlise desses resultados, €
necessaria para que planejem métodos que
visem a melhoria da aprendizagem e
alcance da meta estabelecida.

Destaca que esse processo € realizado em
parceria com a diregdo, mas também deve
envolver a equipe de professores.
Qualifica sua parceria com a gestdo, nessa

atribui¢do, como uma boa parceria.
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uma parte e eu faco a outra. Entdo é uma

parceria boa.

Outra coisa também, o Grémio. Quando eu
assumi a coordenacdo, o Grémio, por causa
do estado querer fechar as escolas, ele viu a
forca do aluno pro Grémio que ele néo tinha.
Agora vocé tem que fazer cadastramento,
mandar ndo sei 0 que, responder

questiondrio, mandar quem sd0 0S
componentes do Grémio, quem foi que
venceu a eleicdo, fazer um super
acompanhamento.

Na época tinha um professor que cuidava,
mas ele ndo dava a importancia que tinha que
ser, ... ndo selecionava alunos que teriam
uma acdo mais efetiva... Ai, como virou
burocracia, ele ndo quis mais, mas a gente
tinha que dar uma resposta pra secretaria, ai
eu tive que assumir e assumir junto com a
coordenacdo. Como eu gosto de assumir

essas coisas, eu peguei.

Destaca novamente uma atribuicdo mais
relacionada ao acompanhamento dos
estudantes: a gestdo do Grémio. Descreve
tal atribuicdo como algo nédo especifico do
papel do professor coordenador, mas que
assumiu pela falta de outro profissional que
quisesse se responsabilizar e também por

ter gostar de fazé-la.

Tema: Desafios da coordenacdo pedagogica

Depoimento

Explicitacdo de Significados

E o professor, o professor, vocé acredita
nisso? N&o € o aluno.

O adolescente, ...ele é aberto para aprender,
e o professor, ele tem uma certa resisténcia,
né?! Além disso, ele tem toda uma
complicacdo, o professor de uma instituicéo
publica, ele sabe o0s direitos deles,
principalmente aquele que € o concursado...

entdo se ocorre algo e ele ndo gosta e que ele

A coordenadora declara ser o professor o
seu maior desafio.

Ela descreve que o considera um de seus
maiores desafios, uma vez que alguns
professores se mostram resistentes em
realizar o0 que por muitas vezes &
demandado, por nédo se disporem a aprender
e desenvolver coisas novas e fazerem uso
do conhecimento de seus diretos legais,

para justificarem tais resisténcias.
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acha que ta afetando ele, ele vai recorrer, ele
vai reivindicar.

E vocé trazer o professor pra vocé, pra vocé
conseguir desenvolver algo dentro da escola,
é uma base de conquista mesmo.

Pra mim o mais desafiador é o professor
mesmo... Se vocé tiver numa situacdo de
indisciplina, o aluno é muito complicado
também, mas a gente |4 na escola ndo
estamos nessa fase mais, ainda bem.

Por exemplo: ... essa loucura que aconteceu
com a pandemia obrigou o professor a lidar
com a tecnologia, sem ele ter nenhum
dominio... Do dia pra noite ele precisou se
reinventar. Foi uma choradeira, gritos, as
pessoas se sentindo extremamente burras por
ndo conseguir, foi cadtico. Lidar com o
adulto, o adulto se ndo t& conseguindo, ele
fica doente emocionalmente, loucura. Foi

bem complicado.

Ela caracteriza sua relagdo com o0s

professores, como uma relagdo de

conquista. Sem a qual ndo é possivel lidar

com tal desafio.

Eu tenho que buscar caminhos para
conseguir algum resultado. Eu vou da um
exemplo: esse professor de matematica, € um
professor que tem uma 6tima didatica, ele €
muito bom em matematica porque é formado
em matematica pura.. mas material do
estado, as provas do SARESP e do SAEB
que desde que eu entrei no estado, € uma
exigéncia... Ele tinha um discurso de
desprezo pela prova, de falar pros alunos:
facam o que vocés quiserem com a prova.
Muito complicado...

E ai, por falta também de funcionérios, vocé

ndo tem como acompanhar esse professor...

Aqui novamente ela descreve o que é parte
de sua atribuicdo de analise de resultados
das avaliacdes e aplicacdo das provas.

Usa tal atribuicdo para exemplificar a
resisténcia de um professor em trabalhar
com as provas e seguir as demandas e
orientacdes da secretaria.

Destaca 0 quanto sente ser desafiador
desconstruir tais resisténcias e objecdes que
os professores impdem a algumas dessas
diretrizes da secretaria.

Aqui também ela configura seu papel de
formadora, como responsavel por passar

‘informag0es e orientacoes.
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Entdo vocé, nas orientacOes, informagdes do
ATPC,

desenvolve, vamos ler as avaliacbes, mas

VvOcé orienta, VOCE mostra,

mesmo assim esse discurso de menosprezo

sobre o material...

. mas a gente ficou ai por 2 anos, com
ATPCs especificos por éareas. Entdo, na
terca-feira seria a area de ciéncias humanas,
na quarta-feira &rea de linguagens e lingua
portuguesa e de quinta-feira area de ciéncia
da natureza e matematica. Esses ATPCs eles
sdo das 7h da manhd até ao 12h35.

S6 que depois que o governo do estado de
Séo Paulo criou o Centro de Midias, meio
que desafogou um pouco para o coordenador,
né?! Porque € uma parte da formacéo é com
Centro de Midias, com as formacgdes por
video, e a outra parte é com a Diretoria de
Ensino, o Centro de Ensino, pelo Youtube, e
uma outra parte é conosco. Entdo deu pra
gente respirar um pouco mais, porque antes,
no primeiro ano era s6 com a gente.

assumia

A gente integralmente  essas

formacoes.

Aqui, a coordenadora ndo aponta
especificamente um desafio, mas considero
importante destacar essa fala, porque mais
a frente ela aponta como se relaciona com a
conducdo dos ATPCs.

Outro aspecto pelo qual considero
importante esse relato, é porque nos
permite entender que ‘antes’, quando nao
podia dividir os momentos formativos de
ATPC com a Diretoria de Ensino e
Secretaria, sentia-se sobrecarregada, mas

agora consegue ter um ‘respiro’.

Na regra colocada pela EFAP, quando surgiu
esse tipo de ATPC que era por area, eles
enfatizaram que era imprescindivel que os
professores ficassem com o coordenador
realizando a formacdo sem interferéncia
externa, ne?! Porque assim, o coordenador
no dia a dia mesmo, ele sofre muita
interferéncia, porque a indisciplina acaba
caindo nas maos dele, algum problema

tecnoldgico acaba caindo nas méos dele, na

Aqui, ela se volta mais diretamente a sua
atribuicéo de formadora e aos momentos de
ATPC com os professores.

Demonstra perceber a importancia que a
EFAP e secretaria atribuem aos momentos
formativos na escola do professor com o
coordenador pedagdgico.

Mas esclarece que, por ter uma fungdo na
escola de assume

quem multiplas
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direcéo, na vice direcdo, entdo o coordenador
acaba fazendo tudo.

E 0 que que era a proposta da Secretaria, da
EFAP, era realmente oferecer a possibilidade
do coordenador ser coordenador pedagdgico
ficarmos

mesmo... A proposta era

concentrados naquilo, naqueles ATPCs,
conforme quantidade de horas aula de cada
professor.

Nesse sentido, eu ndo achei ruim, porque o
que acontece, a EFAP ela deu roteiros, alis,

ela da roteiros.

demandas, acaba por ter dificuldade em se
voltar integralmente para a formagéo.

Explica ainda que, entendendo esse desafio,
a EFAP buscou reestruturar o ATPC para
que o coordenador pudesse ser ‘pedagbdgico

mesmo’.

No primeiro ano deu certo sim. A gente
conseguiu se manter 14 na sala fazendo a
formacdo do jeito que tinha que ser, deu
bastante certo, até porque tinha funcionario
pra dar toda a estrutura. E a nossa diregdo é
muito boa também. Isso sempre ta de acordo
com a direcdo e quantidade de funcionarios,
porque assim, se tem todos os professores em
sala de aula, se tem o inspetor pra cuidar da
circulagdo do aluno e tal, ai a escola fica
organizada e cada um consegue trabalhar
dentro do seu espa¢o. Quando isso ndo tem,
ai vem o caos.

Ent&o, no primeiro ano foi bom. 2020 veio a
pandemia, ai nos faziamos tudo no online,
entdo a experiéncia ja foi diferente, mas nos
faziamos trés ATPCs sempre online, por area
também... Ai voltamos e voltou novamente a
ser por area. SO que como agora nao tem
substituto mesmo... eu sofro mais influéncia
agora ... tem que parar pra resolver coisa de

aluno...

Atribui a possibilidade de ter ou sucesso na
formacé&o de professores, o fato de a escola
ter todos os funcionarios e, principalmente
0 quadro completo de professores.

Responsabiliza também & dire¢cdo um papel
importante  para

assegurar que a

coordenacdo execute suas atribuicGes

ligadas a formacéo de professores.
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Tema: Planejamento de formacao e levantamento de contetidos

Depoimento

Explicitacdo de Significados

A Diretoria nos encaminha roteiros, com
PPT, apresentacdo e tudo. Desenvolvemos
exercicios que o corpo docente tinha que
trabalhar no coletivo, né?! Nesse sentido, eu
ndo achei nem um pouquinho ruim, porque
antes ficava a deriva do coordenador, ele ia
em busca de algum material pedagdgico e
apresentava. Falava os recados que tinha que
ter da escola e depois ia em busca de
formacBes vinculadas a area daquele
professor. Com a EFAP participando, a
secretaria deu uma outra estrutura para o
coordenador.

Eu ndo tenho o que reclamar ndo, eu achei
que ajudou bastante. Até porque, ai a EFAP
cria um padrdo, né?! ... ndo fica solta, vocé
faz o que vocé quer, o que vocé acha que é
viavel para a sua escola.

Ela comegou a criar esses roteiros em 2019.

Ao ser perguntada sobre como planeja suas
formacbes com a equipe docente, a
coordenadora coloca que grande parte das
formacBes que realiza séo a partir de
materiais elaborados pela EFAP.

Ela enfatiza o quanto passou a se sentir
mais segura e respaldada ao receber tais
‘roteiros’ e que antes disso, sentia-Se
‘solta’, deixada a ‘deriva’.

Coordenadora pela primeira vez diferencia

0 momento de recados, da formagéo em si.

Vou dar um exemplo do que aconteceu esse
ano alias. Por lei, n6s temos que trabalhar os
temas vinculados ao racismo, né?! A gente
precisa trabalhar, tem que trabalhar, é por lei.
E importante trabalhar. N&o so referente ao
racismo, a homofobia, africanidade né?! O
que aconteceu? Os professores de humanas,
eles j& tém o habito de trabalhar esses temas,
0 professor de historia, de sociologia, e 0
professor de geografia, mas tem uns que nédo

trabalham.

Novamente relata o desafio de ‘convencer’,
‘obrigar’ os professores a seguirem as
diretrizes vindas da secretaria ou mesmo
das legislagoes.

Mesmo a pergunta trazendo outro contexto,
a coordenadora volta a falar desse, que vai
se configurando como um de seus maiores
desafios.

Ela descreve novamente os professores
como resistentes ha muitas dessas
diretrizes, reafirmando seu desafio nessa

relacao.
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Isso é um desafio do coordenador tambem,
vocé tem que trabalhar, mas como que vocé
vai obrigar o professor? Vocé conscientiza,
isso a gente faz, fala, fala: olha isso aqui é o
que gque vocé tem que trabalhar, esses séo 0s
livros oferecidos pela escola, esses temas.
Mas obrigar, como eu vou obrigar? Depois,
se vocé fala alguma coisa, vai dizer que vocé
cometeu assédio moral e tal. ...

Ai, to falando que sempre o professor é o
problema. Sempre o professor é mais
desafiador. Ao invés de colaborar, eles
querem criticar, e eu tenho que responder de
uma forma pra néo afeta-lo diretamente. Se
ele for reclamar, a culpa é sempre do

coordenador.

Aqui aparece novamente a ‘formacao’ vista
mais sobre a perspectiva da ‘informacao’,
‘apresentacdo de materiais’, ‘explicagao

sobre o que precisa ser desenvolvido’.

Eu lembro que a gente desenvolveu uma vez,
por sugestdo de um professor, sobre a
semana do respeito, ele quis desenvolver em
paralelo com os alunos, a semana do respeito,
no qual nés trabalhdvamos cada dia um tema:
violéncia contra mulher, homofobia,
racismo, acessibilidade. Todo dia tinha um
tema diferente e a gente descia com os alunos
para discutirem com especialistas da area que
faziam palestras. Foi bem legal e ai a gente
incentivou o professor pra fazer esse
trabalho.

Uma outra vez, no ATPC que foi esse ano, 0s
professores de humanas estavam sugerindo
pegar um texto de um filosofo, por exemplo,
e a gente estudaria esse texto e refletiria sobre
ele. Foi uma sugestdo, mas a gente achou

melhor deixar pro ano que vem.

Nesse momento a coordenadora da a
entender que tem abertura a propostas que
sejam apresentadas pelos professores para
0 desenvolvimento de novos temas no
ATPC e que até ‘olha com bons olhos’ essa
possibilidade e iniciativa dos professores.
Mas declara que a ‘correria’ muitas vezes
impossibilita 0 grupo de estudar os temas
sugeridos.

A coordenadora, no entanto, ndo relata em
nenhum momento, buscar levantar com o
seu grupo de docentes quais temas sdo mais
necessarios

pertinentes  ou serem

trabalhados.
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A correria ndo deixa a gente fazer isso, mas

a possibilidade € véalida.

Tema: Planejamento de formacéo e levantamento de contetdos

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Como néo tinhamos um roteiro, meio que nos
estavamos meio abandonados, vamos dizer
assim. Entdo vocé pesquisava temas
interessantes e apresentdvamos para 0S
professores, era isso que faziamos. ...

Antes a gente tinha sempre que usar nossa
criatividade, acho que ficava sempre faltando
algo, acho que ficava sempre raso, porque ai
vocé dava la a formacgdo que vocé tinha que
d4, mas como era tudo muito corrido, na
realidade vocé ficava mais com a burocracia.
Por exemplo: vocé fazia os professores
corrigirem as avaliacbes de portugués e
matematica, que sdo essas APs que hoje sdo
digitalizadas, no6s aplichvamos na escola
inteira, no papel, e todo mundo ajudava a
corrigir. Ou seja, vocé usava a parte da
formac&o na burocracia.

A gente usava pra fazer separacdo de
materiais, corrigir prova de matematica e
portugués... o preenchimento do Diério... as
vezes eles pediam para preencher o Diario,
quer dizer, a parte burocréatica, ndo a parte

pedagdgica, interferia bastante nesse sentido.

Novamente a coordenadora enfatiza que
antes da EFAP encaminhar os roteiros de
formacdo, se sentia ‘abandonada’ para
elaborar o que iria desenvolver durante os
momentos de ATPC.

Embora afirme que nesse periodo buscava
pesquisar temas interessantes para levar aos
professores, entendia que suas formacoes
eram ‘rasas’.

Justifica que os momentos formativos eram
tomados por ‘informes’ ou ‘agdes mais
burocraticas’, devido a falta de orientacao
da secretaria sobre 0 que e como deveriam

trabalhar com os professores.

A intencdo era que todos os professores
estivessem ali naquele ATPC, mas muitas

vezes ndo dava pra colocar todos o0s

A entrevistada atribuiu & antiga Resolugéo
de estrutura do ATPC, a dificuldade de
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professores naquele horério ali. Entdo as
vezes, pra completar esse ATPC dentro da
quantidade de aulas que ele atribuiu, ele fazia
dentro do horario, numa janela pra cumprir.

Entdo havia sempre uma falha pra vocé
alinhar as informagdes. Ficava sempre
alguém desinformado.

Dessa forma que é hoje, eu prefiro, porque
acho que a gente teve menos problema com
a comunicacao. Foi melhor.

Entdo ai ndo tinhamos roteiro nenhum, nds
Até 2018 nos

cridvamos. As vezes 0 que acontecia? A DE

crihvamos 0s roteiros.
nos chamava pra fazer uma formagao. Ai eu
pegava o material didatico e dentro daquele
material nos realizavamos aqueles exercicios
na DE e depois tinhamos que repassar isso
pros professores no ATPC e isso acontecia.

Mas é esse que é o problema, porque quando
era dessa forma, nem sempre estdvamos
todos os professores, sempre tinha alguém
que ndo aprendia, que ndo pegava a

informacao.

trabalhar com os professores concentrados
em um mesmo encontro semanal.

Porém, pra ela, o maior prejuizo dessa
antiga organizacdo era o fato de alguns
professores ficarem sem receber o0s
informes dados durante o ATPC. Queixa-se
que isso gerava desinformacéo e problemas
Dando,

novamente a entender que o ATPC era

na comunicacao. portanto,
muito mais um momento de informativo do
que formativo.

Nesse relato, retoma ainda a falta dos
roteiros e a necessidade, portanto, de terem

que criar o que desenvolver nos encontros.

Tema: Influéncias dos textos legais no trabalho da coordenacéo

Depoimento

Explicitacdo de Significados

...as atribuicdes do coordenador pedagdgico,
a via dela é totalmente correta e plena, mas
quando had uma interferéncia, vou colocar
assim, as vezes acaba irritando. Agora que
vocé conseguiu colocar cada um no seu

espaco realizando as suas funcdes, quando

A coordenadora acaba por assumir o lugar
de ‘faz tudo’ ou ‘cobre buracos’ no dia a dia
da escola.

A entrevistada define a Resolucdo e
atribuicdes do coordenador como corretas,

claras e plenas. Porém, enfatiza que se
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vocé tem que realizar alguma coisa que nédo
é a sua fungdo, tem momento que acabam
sim te atrapalhando, te irritando.

Porque as vezes vocé deixa de fazer algo que
td vinculado a area pedagégica, pra ficar
auxiliando na érea da gestdo....

Mas por causa de alguns empecilhos e
porque vocé também tem que colaborar, mas
incomoda, porque vocé tem trés funcionarios
com aquela funcdo de gestdo... vocé ndo é
daquela funcdo, mas vocé tem que fazer. E ai
vocé ja fala: olha, ndo seria minha funcéo,
minha funcdo ndo é essa, eu ndo tenho que

ficar fazendo entrada de aluno.

incomoda ao ser chamada por muitas vezes

para assumir a fungdo de outros
profissionais que faltam na escola e que em
funcdo disso, acaba deixando de lado sua
atuacdo no que denomina como sendo a
‘area mais pedagogica’.

Seu incomodo aparece também relacionado
ao fato desse pouco discernimento por parte
dos demais profissionais sobre qual as

atribuicOes do coordenador.

A Resolucdo é clara. A questdo ta na
realidade da escola. Eu ndo me nego ajudar,
a gente ja viveu situacdes la4 que so tinha a
diretora e a vice e eu me prestei a se ajudar e
ajudo.

Mas quando a gente tem a quantidade certa
pra ocupar cada uma das fungdes, vocé ter
que fazer uma coisa que ndo seria vocé, ai
isso realmente estd com problema de
distribuicdo ali, de vocé direcionar o que
cada um tem que fazer ali. Ai realmente tem
que ter uma comunicagdo mais clara por
parte da gestao.

Eu ndo vou me negar a ajudar no Proatec,
porque ndo ali o profissional. Diferente da
gestdo, que tem, mas querem jogar pra VOcé.
Ent&o ai é realmente clareza na comunicagéo.
E isso que ta falhando. E isso é em toda
escola, viu?! Ou é essa falha ou ndo tem o

funcionario. Ai sobrecarrega pro outro.

Reafirma o quanto considera a resolucdo
clara. Porém, justifica a ndo realizacdo de
muitas de suas atribuicfes pela falta de
comunicacgdo na escola e pouca clareza por
parte da gestdo, sobre o papel da
coordenacdo pedagdgica.
Justifica ainda, que a realidade néo
corresponde ao que estd na Resolucao, pela
frequente falta de profissionais que

precisam ser cobertos por alguém.

Corporativo | Interno

131



Porque a Resolucdo ta bem clara la qual é a
funcdo do coordenador pedagdgico, ndo €

ela, mas a realidade

Sintese:

Ao longo de todo o relato da entrevistada, é possivel identificarmos um fio condutor
central, com o qual todos os demais aspectos significativos destacados em sua fala, se
relacionam. O fio condutor desta entrevista se configura sobre a dificil relacdo de trabalhado
da coordenadora com os professores especialistas, fala, portanto, da desafiadora atribuicao de
trabalhar diretamente com esses professores.

Em seu relato ela transparece inseguranca em assumir a posi¢do de formadora junto
aos docentes. Tais insegurancas e dificuldades se revelam nas situac6es de conflito com alguns
professores que mostram resisténcia as orientacfes e diretrizes que chegam da secretaria
como, por exemplo, aplicagdo das provas estaduais padronizadas.

Na grande maioria das situacOes formativas que tem junto aos professores, a
coordenadora recorre muito mais a conteddos informativos e orientadores, como forma de
‘convencer’ os professores mais resistentes, do que a contetidos formativos ou discussoes
reflexivas sobre a pratica de sala de aula.

Ainda sobre sua atribui¢cdo como formadora, a coordenadora demonstra, por diversas
vezes, se sentir aliviada por ter, hoje em dia, outras instancias com quem dividir os ATPCs e
formagoes de professores, assim como, por receber da secretaria, ‘roteiros’ orientadores dos
encontros formativos. Relata que sem tais materiais, sentia-se abandonada, deixada a deriva
sobre sua atribuicéo de formacé&o de professores. Parece, portanto, sentir-se incapaz de assumir
o0 papel de formadora sem tais apoios.

Antes da existéncia de tais roteiros, a coordenadora conta que nao se sentia confortavel
nem criativa para preparar as formacoes e por isso, muitas vezes acabava abrindo espaco ou
até mesmo orientando que os professores realizassem atividades mais burocraticas.

Mas a0 mesmo tempo, € importante destacarmos que a coordenadora demonstra, por
diversas vezes, compreender a importancia dessas formac6es para os professores e sobretudo,
perceber o0 quanto a Secretaria passou, de um tempo pra ca, a valorizar mais esses espacos.

Essa dificuldade na relacdo com os professores e fragilidade para assumir o papel de
formadora, possivelmente a leva a adotar outros papeis e tarefas na escola. A coordenadora

relata 0 quanto se sente segura e, por muitas vezes com prazer em assumir atividades junto
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aos estudantes, como a gestdo do Grémio ou mediacdo de conflitos entre os mais
indisciplinados.

Especificamente sobre o pape de ‘mediadora’ que toma para si, a coordenadora
entende que ao assumir essa fungao, esta cuidando do que chama de ‘pedagogico’, que define,
logo no inicio da entrevista, como sendo uma de suas principais atribui¢des. Porém, esse
‘pedagodgico’ ndo passa pela formacao dos professores em como trabalhar com os estudantes,
ou transformar os conteudos de suas areas e objetos de conhecimento, nem mesmo sobre como
lidarem com esses estudantes que ela classifica como sendo os indisciplinados.

O trabalho que desenvolve com os estudantes também, em nenhum momento é
direcionado a todo o grupo de jovens. Acaba por se concentrar na mediacdo com 0s mais
indisciplinados ou com aqueles dispostos a se envolver com a escola no Grémio.

Nessa relagao direta com os estudantes, ela parece se sentir mais confortavel e ‘saber
fazer’, o que nem sempre acontece ao relatar o trabalho que desenvolve junto ao corpo
docente. Declara ter mais facilidade para lidar com os adolescentes do que com os professores.
Os estudantes, pra ela, apenas de algumas vezes indisciplinados, sdo abertos para aprender o
novo, enquanto os professores, muitos mostram-se resistentes e fechados.

Outro aspecto que se sobressalta como desafiador para a coordenadora, é o fato de ser
vista dentro da escola, por quase toda a comunidade escolar, como uma profissional que
assume multiplas funcdes e, sobretudo, que é responsavel por cobrir professores ou mesmo
outros profissionais faltantes. A forma como descreve essa questdo, nos da a entender que a
falta de nitidez sobre a identidade da coordenacdo pedagdgica nao se restringe a direcdo ou
demais profissionais, mas a propria coordenadora parece algumas vezes ndo ter esse contorno

nitido sobre quais suas atribuicdes.
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Quadro 6: Andlise Entrevista Rafael, Escola do Programa de Ensino Integral

Tema: Percepcdo do coordenador pedagogico sobre suas atribuicoes

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Eu sempre pensei assim, a principal
atribuicdo do coordenador pedagogico é
formar o corpo docente, € sempre vocé estar
trabalhando nessa formacgdo continua do
docente, sempre pra vocé melhorar a
didatica, a metodologia, estratégias de aula,
né?!

Por que eu costumo falar muito: nds temos
um sistema educacional do séc. XIX, um
professor formado no séc. XX, s6 que ele ta
ensinando jovens do Séc. XXI. Eu enxergo
uma diferenca muito grande de geracoes,

entdo acho que vocé precisa trabalhar nisso.

Para o depoente, a principal atribuicdo do

coordenador consiste em formar 0s
professores. Entende que um dos principais
objetivos dessa formacgdo continua é
contribuir para que o professor aprimore
sua didatica, metodologias e estratégias de
ensino. Além disso, compreende que tal
formacdo se faz necesséria para que 0s
professores possam entender quem sao

esses jovens e como aprendem.

Eu acho que essa formacdo €é muito

importante. O coordenador pedagdgico
também ele tem que ter esses indicadores de
aprendizagem muito claro para ele poder
direcionar as a¢Oes da escola de uma maneira
mais assertiva, atacar os problemas de
aprendizagem, principalmente agora que
estamos num capitulo final da Pandemia e
essas criancas ficaram muito tempo no
remoto. ... entdo acho que essas coisas sdo
essenciais agora: buscar alternativas para
metodologia e estratégia de ensino pra criar
interesse maior NOs nNossos estudantes e ter
uma nog&o individualizada do que eu tenho

que fazer pra cada um.

Atribui a0 coordenador um lugar
importante na conducéo das reflexdes junto
com os professores sobre indicadores de
aprendizagem, como forma de direcionar as
acoes e planejamentos da escola. Entende
que a andlise desses indicadores contribui
para elaboracdo de metodologias e
estratégias de ensino mais assertivas, com
maior foco e com um olhar mais
individualizado.

ainda a

Destaca importancia  do

coordenador  se  apropriar  desses
indicadores para ai entdo conduzir tais

reflexdes com os professores.

Toda semana, a gente inicia na segunda-feira

uma reunido de alinhamento com a gestéo da

Explicita como a Escola de Ensino Integral

estd organizada em relacdo a coordenacao
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escola. Aqui, por ser uma escola de Ensino
Integral, eu tenho trés coordenadores de area
que trabalham comigo. Por ordem
hierarquica, eu sou o geral e eles coordenam
cada um a sua area. Entdo, a gente faz um
alinhamento do que tem de demanda da
semana, que veem normalmente da
Secretaria de Educagdo ou da Diretoria de
Ensino. Na segunda-feira a gente faz esse
alinhamento de acBes e eu jA comego a
programar minha reunido de formacéo de
terca-feira... Aqui, por ser uma escola de
Ensino Integral eu tenho que fazer formagodes
especificas do Programa, além das
formacdes pedagdgicas. Entdo na terca-feira
a gente faz essa formacao...

Como coordenador geral também, durante a
semana, eu td sempre revisitando alguns
documentos, como os indicadores
educacionais da escola... porque a gente tem
uma acao aqui que é o nivelamento, entéo eu
t0 sempre acompanhando a aprendizagem
pra portugués e matematica. Eu facgo
monitoramento da agenda dos professores.
Pelo Ensino Integral eles tem que fazer uma
agenda mensal entdo eu acompanho essa
agenda, pra ver se esta tudo certo...
Semanalmente eu também acompanho o
drive da escola, que é onde os professores
tém que subir os documentos, pra onde vao
0S projetos, as agendas, 0s programas de
acdo, entdo eu t6 sempre cuidando da parte

burocratica e da formagé&o dos professores.

pedagdgica, explicando que se dividem em
4 profissionais: 3 deles, voltados para cada
das areas de conhecimento e com foco
maior na formacao dos professores sobre 0s
contetidos de aprendizagem e curriculo e 1
(ele) que € o coordenador geral e que,
portanto, é responsavel pela formacéo geral
dos professores, além do acompanhamento
mais burocrdtico do que os professores
precisam preencher, entregar e realizar.
Retoma o que ja falou um pouco logo
acima, sobre sua tarefa de acompanhar os
indicadores educacionais, uma vez que a
escola estd voltada para agBes de
nivelamento.

Além disso, como coordenador geral,
também € responsavel pela formacdo e
acompanhamento  especificamente das

disciplinas eletivas
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Na sexta-feira a gente tem a disciplina eletiva
que € especifica do acompanhamento do
coordenador geral, que apesar da pandemia,

ela ta acontecendo.

N&o. Pra mim a diferenca de trabalho com o
professor do Fundamental e do Médio é que
o professor do Médio normalmente ele
trabalha mais com o desinteresse, embora na
Integral n&o seja tanto, mas quando o aluno
vai chegando no Ensino Médio o interesse
dele vai diminuindo, ele j& t& mais
preocupado em procurar um emprego, ter o
proprio dinheiro, é aquela coisa imediatista.
No Fundamental vocé j& ndo tem esse
problema do desinteresse da escola, vocé ja
tem um problema muitas vezes de
comportamento, né?!

. a formagdo em si é a mesma, mas 0s
problemas que vocé vai atacar, eles sdo um
pouquinho  diferentes. O  problema
enfrentado no dia a dia é um pouco

diferente...

Para o coordenador, as atribuicGes de sua
funcdo ndo mudam em funcédo da etapa de
ensino.

A diferenca mais significativa, portanto,
ndo estd na atribuicdo em si, mas, por
exemplo, nos temas que sdo abordados com
durante

os professores a formacéo

continua.

Tema: Desafios da coordenacdo pedagogica

Depoimento

Explicitacdo de Significados

O primeiro desafio que vocé tem que quebrar
é que ha uma resisténcia normal do corpo
docente com relagdo a receber essas
formac0es, né?! Porque as vezes a gente tem
casos assim, eu ja ouvi aqui inclusive: ah, eu
tenho trinta anos na educagdo, eu ndo vou
mudar. Entdo ja é a primeira coisa que vocé

tem que quebrar e falar: ndo, mas a educagéo

Elenca como uma das atribuicbes mais
desafiadoras, a de formar professores. A
mesma atribuicéo que destaca como sendo
a principal da funcédo da coordenacéo.

A dificuldade se atribui principalmente a
resisténcia de alguns professores em se
abrir para o processo formativo junto ao

coordenador e aceitar que existem pontos
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de trinta anos atras ndo € a educacao de hoje,
né?!

Tanto que eu até falei pra essa professora:
professora, mas ha trinta anos atras vocé
estaria dando aula pra mim, eu ndo tenho o
mesmo perfil do aluno de hoje, é outra
histdria, completamente diferente.

Entdo o primeiro desafio é vocé quebrar isso,
falar: ndo é porque vocé tem muita
experiéncia naquilo que t& fazendo, que vocé
sabe tudo e ndo precisa aprender mais nada,
né?! Porque depois que vocé quebra isso,
vocé t& mexendo numa zona de conforto,
né?! O professor se pde nessa zona de

conforto.

de seu trabalho que precisam ser

melhorados.

No Programa de Ensino Integral a gente
busca muito pela inovacdo, ne?! Sempre
trazer uma aula diferente, entdo hoje eu ja
vejo essa evolucdo no corpo docente, mas é
um negocio que vocé tem que ir todo dia

trabalhando e ir quebrando aos poucos.

Mostra-se preocupado com a expectativa
que existe sobre a PEI, por ter que oferecer
propostas inovadoras.

Por conta disso, precisa coordenar e formar
os professores, ajudando-os em tais
inovacoes.

O que se relaciona ao desafio acima, visto
que precisa muitas vezes lidar com a

resisténcia dos professores em inovar.

A segunda maior dificuldade é realmente o
professor entender que esses indicadores que
a gente cria de educacéo, eles ndo sdo uma
cobranca, né?!

Entdo sdo duas coisas muito problematicas:
primeiro o professor aceitar a formacdo, e o
segundo é ele entender que meu trabalho nao
é fiscalizar ele. Meu trabalho é apoiar para
que ele desenvolva um trabalho mais

eficiente e que a gente consiga melhorar o

A segunda atribuicdo mais desafiadora
também estd circunscrita a relacdo do
coordenador com os professores, mas diz
sobre sua atribuicdo de trabalhar com os
resultados das avaliagdes de aprendizagem
de forma que ganhem sentido e significado
para o professor.

Muitas vezes, esse trabalho na escola, acaba
sendo entendido pelos professores como de

fiscalizagéo.
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nivel de aprendizagem dos nossos

estudantes, né?!

Tema: Planejamento de formacéo e levantamento de contetdos

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Eu sempre t6 buscando devolutiva dos
professores, referente ao que eles tém mais
dificuldade e ai, em cima dessa devolutiva eu
vou preparando as minhas formacdes. ...eu
sempre penso na minha formacao assim: qual
é a necessidade do professor primeiro. Entdo
até recentemente, quando a gente voltou, os
professores estavam com dificuldade de
entender o que € uma recuperacgdo continua,
0 que é uma recuperacao intensiva. As duas
estdo previstas em lei... entdo eu voltei na
LDB, fiz a pesquisa, estudei... e trouxe pra
eles a parte tedrica do que é recuperacao
continua, do que é intensiva. Eu sempre
inicio a formacgdo trazendo a teoria e em
seguida eu faco uma préatica com eles.

Eu simulei com eles o planejamento de uma
nova aula, diferente da anterior, com uma
metodologia diferente, uma avaliagdo
diferente... eu sempre procuro fazer assim: eu
trabalho a teoria e trago uma pratica pra eles
absorverem aquilo. Porque se vocé ficar s6
na teoria, a teoria pela teoria, ele estuda e
pronto, ndo resolve. Entdo vocé tem que
trazer um exemplo pratico ali dentro da

realidade dele.

Descreve que inicia o planejamento das
suas formacgoes identificando quais séo as
necessidades e  dificuldades  dos
professores, e a partir disso, escolhe o0s
temas que serdo trabalhados.

Com base nesse levantamento, ele estuda
sobre o assunto, muitas vezes ancorando-se
na legislacdo e leva para os professores uma
apresentacdo da ‘teoria’, para depois gerar
reflexdes sobre a pratica.

Demonstra ter conviccdo que  as
metodologias de formacdo que escolhe
desenvolver com os professores — trabalhar
com teoria e préatica — contribuem de forma
significativa para transformacéo da pratica

do professor.
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Eu sempre observo bastante... porque ai eu

tenho que montar o perfil de cada

profissional. Entdo eu t6 sempre
acompanhando eles bastante, em sala de
aula, em projetos, pra eu poder identificar as
necessidades. Eles tém dificuldade em se
enxergar ainda, sabe?!

Entdo ele chega pra mim e fala: ahh, eu t6
com dificuldade em como fazer o programa
de acéo, eu t com dificuldade em como fazer
a agenda, por exemplo. Entdo eles
normalmente me solicitam formacGes de
documento, do burocratico. ... Entdo a parte
mais pratica do trabalho deles, eu é que tenho
que identificar as dificuldades, porque eles

ainda ndo conseguem se ver a esse ponto.

Declara que para identificar as
necessidades e demandas dos professores,
sempre 0s acompanha: em sala de aula,
projetos etc.

Explica que essa observacao é fundamental,
pois, se depender apenas das demandas dos
professores, suas formacbes acabam se
restringindo  as burocréticas.
Atribui

professores terem dificuldade em se

questoes

isso também ao fato de os

enxergarem, percebem aquilo que néo

conseguem fazer.

Corriqueiramente! Eu acompanho aulas
todas as semanas, porque eu tenho que ter o
perfil do meu professor bem consolidado.

Na escola Regular vocé tem la a atribuicéo,
escolheu suas turmas e vai embora. Na
atribuicdo da escola Integral, é a equipe
gestora que faz a atribuicdo de aula, entdo eu
pego o perfil do professor e falo: esse
professor tem perfil do Fundamental, esse do
Médio. Entdo eu tenho que ter esse perfil
bem consolidado. Entdo eu faco esse

acompanhamento continuamente.

Coordenador  explica que costuma

acompanhar as aulas, realizando
observacOes frequentemente.

Mas atribui a importancia de desenvolver
essa acdo, principalmente ao fato de
precisar construir o perfil do seu grupo de
professores, uma vez que é responsavel
também pelas atribuicdes dos professores

em cada uma das turmas.

Tema: Influéncias dos textos legais no trabalho da coordenacéo

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Influencia muito. Porque o que acontece, eu
falo pros meus professores: eu ndo invento

nada da minha cabeca, eu sigo oS

Coordenador explicita ‘enxergar’ nos
textos legais uma orientacéo bastante forte

sobre o que devem realizar na escola, tanto
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documentos orientadores que a SEDUC
passa. Eu sempre bato na tecla pra eles: nés
somos  funcionarios  publicos, nos
trabalhamos para um 6rgédo central, entdo a
gente segue 0 que o 6rgdo central vai fazer.

Ele quer que eu faca x, eu vou fazer x.

sobre sua funcdo, quanto para o0S
professores.

De alguma forma, demonstra se ancorar
nessa legislacdo para justifica-se diante dos

docentes.

A demanda em si que vem da SEDUC, ela
ndo atrapalha o funcionamento da escola, o
que tem atrapalhado nos ultimo dois anos,
sdo os periodos para fazer essas demandas.
NoOs temos conversado muito com 0S
supervisores, para levarem isso pra cima, 0s
prazos que eles tém estipulado, eles séo as
vezes insanos. Entdo isso acaba
atrapalhando o andamento do meu trabalho
muitas vezes, porque eu tenho que parar o
que t6 fazendo pra atender um prazo muito
pequeno da secretaria. Entdo assim, € um
prazo minimo pra fazer uma coisa muito
grande. Isso atrapalha bastante. A
organizacédo da secretaria atrapalha bastante

a escola.

Afirma que os textos legais ndo atrapalham
seu trabalho, assim como as demandas que
descem da SEDUC. Porém, da énfase aos
prazos estabelecidos

pela Secretaria,

demonstrando incomodo por precisar,
algumas vezes, interromper seu trabalho
para dar conta dessas entregas em curto
prazo, o que prejudica e atrapalha a escola.
Atribui  0s

prazos  apertados, a

desorganizacao da secretaria

Sintese:

A entrevista do coordenador Rafael tem como fio condutor sua relacdo com a equipe
de docentes, que mesmo ndo parecendo ser uma relacdo ruim, passa por questdes dificeis de
resisténcia a mudanca e aceitacdo de diretrizes da Secretaria de Ensino.

Para ele, umas das atribuicdes mais importantes na funcdo de coordenador € a de
formar professores, entendendo que essa formagao tem como objetivo melhorar a didatica do
professor e suas metodologias de ensino.

Mas também compreende que a formacdo tem como objetivo ajudar o professor a
conhecer melhor quem s&o seus estudantes e como aprendem. Sobre esse ponto, ele demonstra
grande incomodo por perceber que muitos professores se mostram resistentes em perceber

quem sdo 0s jovens que estdo hoje em sala de aula, suas diferencas e caracteristicas especificas
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dessa nova geracdo. Essa parece ser também uma questdo central para ele, uma vez que
acredita que sem essa compreensdo, ndo é possivel garantir melhor qualidade de ensino.

Ele mostra ainda se preocupar com suas proprias metodologias formativas, como
forma seu grupo de professores, de maneira a de fato conseguir transformacdes significativas
e apreensdo sobre o que foi trabalhado. Assim como, se preocupa em entender quem s&o seus
professores para planejar melhor suas pautas formativas, embora nesse levantamento, nem
sempre demonstra confiar nas demandas que o grupo lhe traz.

A apropriacdo e analise dos indicadores de aprendizagem também ocupam um lugar
importante para a coordenagdo e um ponto delicado que interfere em sua relagdo com os
professores. O coordenador, em seu relato, entende que se apropriar dos resultados de
aprendizagem e realizar boas analises desses indicadores, € uma das condicGes para
planejamentos mais assertivos e elaboracdo de metodologias e estratégias de ensino mais
eficazes. Entende ainda, que ao considerar tais indicadores, ele também considera a
aprendizagem e os avanc¢os de cada um dos estudantes, elaborando, portanto, planejamentos
mais individualizados.

Ao se importar tanto com esses indicadores e processos de avaliacdo elaborados pela
Secretaria, 0 coordenador percebe que muitas vezes é visto pelos professores como
fiscalizador, controlador do trabalho que desenvolvem em sala de aula e dos resultados que
alcancam.

Mesmo ndo sendo possivel, ou talvez ndo sendo nosso objetivo, avaliarmos aqui se 0
coordenador é ou nao fiscalizador, ele demonstra em alguns momentos do seu relato ter uma
preocupacdo grande com os resultados de aprendizagem alcangados pela escola. Ele
demonstra ser um profissional preocupado e bastante atento as diretrizes que chegam da
Secretaria de Ensino, assim como com as expectativas que identifica existirem em relacdo ao
alcance de metas e resultados de aprendizagem. Talvez, por sua grande atencao a esses pontos,
ou por ter de fato um corpo docente pouco aberto a essas demandas, esse € um foco
significativo do seu trabalho, e um aspecto que considera bastante desafiador, principalmente

para realizar o que entende ser o central do seu trabalho: a formacao de professores.

141

Corporativo | Interno



Quadro 7: Andlise Entrevista David, Escola do Programa Ensino Integral

Tema: Percepcdo do coordenador pedagogico sobre suas atribuicdes

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Vou falar antes da escola Regular, t4?! Quais
eram minhas atribuicdes? Era 0 momento de
formagdo semanal. Entdo eu tinha que
sempre estar preparando a formacao para 0s
professores, ela acontecia em mais de um
momento na semana, eu lembro que

acontecia em trés momentos.

O coordenador afirma que na escola
regular, onde sempre trabalhou até 2020,
uma de suas principais atribuicdes era
planejar e realizar os momentos formativos
com professores. Lembrando que tais

formacdes ocorriam trés vezes na semana.

A atribuicilo do coordenador é o
acompanhamento pedagdgico, de sala de
aula. Acompanhar o professor na sua
execucdo da sua aula, essa era uma atribuicao

que a gente tentava fazer.

Define uma de suas atribuicdes como:
acompanhamento pedagdgico.

Porém, ndo explicita em detalhes o que
compreende por essa atribuicdo, mas da a
entender que tem relagdo com a tarefa de
acompanhar o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor em sala de

aula.

Outra atribuicdo que nés tinhamos era o
acompanhamento do avanco das habilidades
dos alunos. E um mapeamento que o
coordenador ele precisa fazer, é uma
demanda de como esta evoluindo ou n&o as
turmas, né?!

... hoje n6s temos as avaliacBes externas, €
coordenador o

uma atribuicdo do

acompanhamento da execucdo dessas
avaliagdes, é uma atribuicdo do coordenador
0 acompanhamento da execugdo dessas
externas, €

avaliagdes atribuicdo do

coordenador dar o feedback para os
professores dos resultados dessas avaliagdes
externas, que nés temos bimestralmente. E

outra atribuicéo.

Explica que também ¢é responsavel pelo
acompanhamento das aprendizagens e
mapeamento dos resultados de cada uma
das turmas.

Para o coordenador, é seu

papel
acompanhar a execucdo das avaliagdes,
analisar os indicadores e resultados de
aprendizagem gerados nessas avaliagOes e
dar feedbacks aos professores, a partir

dessas analises.
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O coordenador ele precisa pautar a sua
formagdo com base nas habilidades dos
resultados, sejam elas positivas ou negativas.
Hoje nds temos uma plataforma que ajuda
bastante o trabalho do coordenador, que é a
plataforma CAED,

resultado... um relatério consolidado pra

la& a gente tem o

gente saber como cada sala esta indo nas
habilidades que foram trabalhadas. Entdo é
uma atribuigéo do coordenador verificar essa
plataforma, estudar essa plataforma e criar

uma formacdo com aqueles resultados, né?!

Ainda sobre a atribuicio que esta
circunscrita a andlise dos resultados de
aprendizagem evidentes nas avaliagdes
padronizadas, o coordenador destaca
precisar elaborar suas pautas formativas,
levando em consideracdo os resultados de
aprendizagem por habilidades. Por isso,
para que possam discuti-los com o0s
professores, precisam antes estudar e se

apropriarem de tais resultados.

J& na PEI, eu, enquanto coordenador geral,
eu também tenho uma atribuicdo da
implementacdo do Programa. Entdo eu
preciso estudar todos os documentos que 0
programa prevé e articular com os
professores a execucao desses documentos.

Entdo além da formacdo que eu preciso dar
para o professor, eu preciso também articular
esses documentos do Programa, que sao
documentos especificos que ja ndo consta na

escola de Ensino Regular.

Coordenador conta que na Escola de Ensino

Integral, ele é responsavel pela
implementacdo do Programa.

Pra isso, precisa estudar tais documentos (é
um coordenador novo na PEI) para
trabalhar com os professores durante 0s

momentos formativos.

E também no PEI eu tenho outros pares, eu

tenho trés pessoas, trés professores
coordenadores por area que auxiliam todo
meu planejamento. Entdo na escola de
Ensino Regular tem o coordenador de Anos
Finais e o coordenador de Ensino Médio.

Eu sou o coordenador geral, que é essa
nomenclatura que da no PEI. E eu tenho o
professor coordenador da area de humanas,
exatas e de linguagens, o que facilita todo o

meu trabalho pedagdgico, por que eu consigo

Explica que na PEI, existem trés outros
coordenadores, que sdo responsaveis pela
formacédo especifica do curriculo em cada
uma das é&reas do conhecimento. Ele
assume a coordenacdo geral, que segundo
sua explicacdo, € responsavel pela
amarracdo de todo o pedagogico. Aqui
volta a se referir a esse ‘pedagodgico’,

embora ainda ndo fique nitido o que quer

nos dizer com isso.
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amarrar esse pedagogico na minha formacéo
geral.

E isso eu acho super valido. Até por que, eu
tenho coordenador especifico da area... Eu
sou formado em Ciéncias Bioldgicas e
Quimica, entdo as vezes, apesar da gente ter
especializacGes em areas distintas, as vezes é
um pouco complicado eu entender outras
questdes por ndo serem da minha formacao.
E obvio que nos enquanto coordenadores
sempre procuramos estudar, procuramos
compreender, buscar aquilo pra podermos
discutir, mas nada como ter alguém formado
na area.

Eu, enquanto coordenador geral, eles falam
pra eu cuidar da parte diversificada, entdo eu
sou responsavel por cuidar de eletivas,
orientagéo de estudos. S&o outras disciplinas
que o Programa contém. Porém, eu enquanto
coordenador geral, eu também tenho que
estar dentro da base curricular, apesar de néo
ser eu que dou essa formacdo para O

professor, né?!

Explica que considera desafiador o

coordenador assumir a formacdo de
professores que ndo sdo da mesma area de
conhecimento de sua formacdo. Portanto, o
fato de ter essa parceria na PEI, é visto

como algo positivo pelo coordenador.

Eu, enquanto coordenador geral, eles falam
pra eu cuidar da parte diversificada, entéo eu
sou responsavel por cuidar de eletivas,
orientacdo de estudos. Sdo outras disciplinas
que o Programa contém. Porém, eu enquanto
coordenador geral, eu também tenho que
estar dentro da base curricular, apesar de ndo
ser eu que dou essa formacdo para O

professor, né?!

Explica que embora ndo assumindo
diretamente a atribuicdo de trabalhar o
curriculo com os professores durante as
formacBes, como coordenador geral,
também precisa ter dominio e saber falar

sobre o curriculo.

No ATPC Geral ¢ 0 momento tambem que

eu tenho para amarrar todas as informacoes,
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né, de formacdo, entdo quando a gente vai

discutir a avaliagdo externa, agora
recentemente nds tivemos o SAEB, é o
momento de formacdo que eu pego todas as
areas, nos discutimos aquilo que foi proposto
nas ATPCAs e fazemos uma relagéo entre as
disciplinas, de formacdo compartilhada,

formacéo colaborativa.

Tema: Desafios da coordenacdo pedagogica

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Eu trabalhei numa escola de Ensino Regular
muito complexa, ... com muito problemas
sociais que acarretavam dentro da unidade
escolar e muitas vezes as formacOes elas
eram reflexo dessas questdes sociais. Entdo
era 0 momento que o professor utilizava as
formacdes como forma de desabafar, de falar
de questBes indisciplinares, questdes sociais
que rondavam pela escola. Entdo era um

grupo que eu tinha muita dificuldade.

Elenca como desafio o fato de os momentos
formativos com professores serem, por
diversas vezes, atravessados pelas questdes
sociais do entorno da escola, que acabavam
por interferir no trabalho do professor e
consequentemente nos encontros
formativos. Os assuntos muitas vezes

ficavam circunscritos a esse tema.

As questdes sociais eram um entrave para as
minhas formacoes... mas também eu acredito
que a minha experiéncia, porque eu fui
coordenador muito jovem. Com 22 anos eu
tava numa coordenacdo  pedagdgica.
Comecei a dar aula com 18 e com 22 tava
numa coordenacéo e talvez essa questédo da
minha formacdo inicial possa ter sido um
entrave, né?! Mas eu acho que as questdes
socials acarretavam um impacto muito

grande na formagéo.

Apesar de seguir confirmando o quanto as
questdes sociais se tornavam sempre pauta
das formacdes e, portanto, um desafio para
0 seu trabalho, o coordenador se questiona
sobre a possibilidade da sua falta de
experiéncia e pouca idade, gerar algum
entrave na relagdo com os professores.
Coloca que percebia em alguns momentos,
certa resisténcia as suas propostas e
resisténcias,

atribuiam  tais a pouca

experiéncia do coordenador.
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Usavam o espaco de formacéo para isso que
eu te contei mesmo, desabafo, um respiro,
resisténcia contra as politicas publicas.

A Unica resisténcia era quando vocé ia propor
alguma coisa e ai assim: eu ja vivi isso e seli
que ndo vai dar certo. Talvez tinha sim essa
resisténcia por eu ser jovem... Apesar de ndo
ser uma resisténcia deles ndo pararem para
me ouvir, mas acho que sim, a questdo da
idade.

Aqui menciona mais diretamente a
resisténcia dos professores as politicas

publicas.

E ai, o que eu vejo de desafio ¢ trabalhar a
outra parte da formagdo com o professor.
Quando eu falo outra parte, é quando a gente
sai um pouquinho do que as questdes do que
a politica publica ela impde, né?! E também
ndo é uma formacdo voltada pra gente se
revoltar, mas questdo da formacdo de
tedricos, da gente se voltar para aquilo que
agrega para a formacéo do professor. Porque
a gente sabe que as politicas publicas elas
mudam, né?! Entdo eu vejo como importante
essa questdo da formacdo de professor, a
gente estudar tedricos, 0 que estd sendo
discutido ai fora, o que 0s novos teoricos
apresentam pra gente como resultados.

Isso eu vejo como desafio, no momento de eu
formar o professor. Em que momento eu
consigo realizar essa formagdo com o0 meu

professor.

Aqui novamente o desafio que destaca se
relaciona a sua atribuicho de formar
professores, mas ligado especificamente
aos contetidos dessa formacéao.

O coordenador declara entender que o0s
espacos formativos ndo devem se restringir
a espacos de formacéo apenas de projetos,
politicas publicas ou questdes legais. Diz
entender que esses também deveriam ser
espacos para estudo de textos tedrico que

poderiam agregar a formacéo do professor.

Existiam sempre muitas habilidades que eu

la trabalhar e que eu ndo tinha o
conhecimento, e as vezes eu ficava na
dependéncia do professor especialista ali

presente comigo, que muitas vezes era

Ainda sobre sua atribuicdo de formador, o
coordenador entende que a falta do dominio
sobre os conteudos especificos de cada uma

das diferentes areas do conhecimento,
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resistente. Entdo, ndo existia uma
contribuigéo e se tornava uma formagéo com
um déficit muito grande, né?! Eu tinha um
dominio de falar dentro da biologia, dentro
da quimica, mas ai quando fugia, exigia
muito de mim.

Obvio que faz parte do coordenador, mas eu
acho que o especialista da area ja facilita

muito essa questdo, né?! Ja ndo é um entrave.

prejudica sua relagdo como formador junto
aos professores especialistas.

N&o dominar os conteudos gerava muitas
vezes resisténcia por parte dos professores.
O coordenador dependia muito mais da

parceria e abertura do professor.

Na escola Regular... a falta de professores
sempre existiu, existiam semanas que era
exagerada, que ai tira do eixo. Mas 0s
momentos de formacdo, nds conseguiamos
fazer desses momentos, momentos de
formacdo mesmo. Porém, o que atrapalhava,
na minha visdo, era 0 acompanhamento
pedagOgico, porque ai essas outras
atribuicdes complicavam essa questdo do
acompanhar. Mas 0 momento da formacéo
era reservado pra isso mesmo. Entdo a gente
se fechava numa sala, discutia e a escola, o
diretor e vice-diretor seguravam.

Isso € sempre muito importante. Mas o

acompanhamento era um ponto desafiador.

Novamente aqui cita o que chama de
‘acompanhamento pedagbgico’,
destacando essa como uma atribuicdo
desafiadora. D& a entender que, para
realizar da formacdo de professores existe
um tempo estabelecido pela escola e até
pela rede, além de uma atencdo da direcao
escolar para a garantia dessa acao.

Porém, em relacdo ao acompanhamento
pedagdgico, por ndo ter um tempo pré-
estabelecido e destinado a ele, acaba por
tornar-se mais desafiador e atropelado por

outras tarefas.

quando nos tinhamos muita falta de
professor. Era um grande desafio como
suprir falta de

€ssa professores.

Principalmente quando eu atuei como
coordenador dos anos finais, ... por conta da
hiperatividade, por conta da energia da
adolescéncia ... E consequentemente gerava
outras questfes essa falta do professo, né?!
Aumentava a questdo da indisciplina. Entdo

0 coordenador pedagogico muitas vezes ele

Aqui, o coordenador se refere a escola
Regular. Atribui & grande nimero de falta
dos professores, sua dificuldade em
assumir suas atribuicdes mais pedagogicas.
Para ele, cuidar da indisciplina, substituir a
falta do professor, tiram o coordenador
daquilo que de fato faz parte do seu
trabalho. Porém, explica que muitas vezes a
rotina da escola Regular ndo lhe deixava

outra opcao.
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tinha que sair da rotina dele que seria a
questdo pedagOgica, para cuidar de outras
que ndo deveria ser. Mas a necessidade
momentanea exigia isso. Entdo isso era a
questdo que mais atrapalhava a questdo do
trabalho.

Tem sim. Caracteristicas dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental era algo
que eu olhava bastante. ... Eu até falava com
a minha diretora na época, que o professor
tem exatamente o perfil que o aluno tem. O
perfil dos alunos dos Anos Finais € um e dos
alunos do Médio é outro. E é o0 que acontecia
com os professores, eu tinha mais dificuldade
de trabalhar com o professor dos Anos
Finais.

Eu ndo sei se também a questdo educacional
dos anos finais, por serem adolescentes,
como vocé vai fazer com que esse
adolescente olhe pra sua disciplina olhe pra
sua disciplina de uma forma atrativa. Porque
0s professores de anos finais se queixavam
muito mais, e era um entrave. ... Entdo exigia
muito, eu como coordenador trabalhar com o
professor do sexto ano, que era 0 meu maior
desafio essa transi¢do dos anos iniciais para
0s anos finais, porque até hoje eu ndo consigo

entender o que acontece nessa transigao.

Ao ser questionado sobre alguma possivel
diferenca entre ser coordenador de Ensino
Meédio e dos Anos Finais do Fundamental,
ele responde que sentia bastante diferenca e
que tinha mais dificuldade de formar os
professores dos Anos Finais.

Com sua resposta e possivel percebermos
que para o0 coordenador, muitos dos
conteudos presentes na formagéo precisam
estar voltados as caracteristicas dos
estudantes. Ajudar o professor a entender e
trabalhar com aqueles estudantes, faz parte

da formacao continua centrada na escola.

Tema: Planejamento de formacao e levantamento de conteddo

Depoimento

Explicitacdo de Significados

Normalmente  existem  pautas  pré-
estabelecidas. Nos temos a EFAP — Escola de

Professores —onde a gente acompanha aquilo

Para planejar suas formagdes, o

coordenador faz uso de materiais, que
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que ja vem como demanda. Entdo, os textos
paralelos, se é que eu posso dizer assim, eu
busco conforme eu vejo que é a necessidade
do meu grupo. Conforme eu acho que vai
agregar na realidade onde eu estou. Sempre
eu disparo antes para eles a leitura, porque eu
acho isso fundamental, o professo ir
preparado para aquilo que a gente vai
discutir, a gente realiza a leitura do texto no
momento de formacdo. Eu acho até
interessante a discussdo quando tem a leitura
prévia, porque as vezes outro professor
compartilha uma outra ideia, busca uma
outra informagdo, né?!"...

E sempre voltado para a realidade, ento teve
um momento que eu trabalhei com eles a
questdo da educacdo especial, ...porque nés
estavamos passando por algumas questdes de
formacdo, a falta de formacéo do professor.
Entdo eu analiso, verifico com eles e ai

proponho.

chama de pautas pré-estabelecidas -
elaboradas pela Secretaria.

Mas, pelo que fala, ndo restringe suas
formacdes aos conteudos desses materiais.
Busca ‘analisar’ as necessidades do seu
grupo de docentes e busca propor outros
temas, sempre convergentes com a pratica,
a realidade do que os professores estdo
vivendo naquele momento.

Pra trabalhar esses outros temas, faz uso do
que chama de ‘textos paralelos’, buscando
sempre encaminha-los com antecedéncia
aos professores, como forma de enriquecer

as discussoes.

Tema: Influéncias dos textos legais no trabalho da coordenacéo

Depoimento

Explicitacdo de Significados

A questdo, ela ja vem muito pronta. Entdo
vem a formacdo, vocé estuda aquilo que foi
proposto e vocé passa pro professor. E tudo
muito pronto.

Entdo, a gente observa que a secretaria ela
tem voltado para esse tipo de formacdo.
Entdo € sempre muito estudo de habilidades,
resgate de habilidades, a questdo da
recuperacgdo, de retomar aquilo que deveria

ter sido aprendido e ndo foi, entdo a pauta

Aqui, o coordenador parece se referir as
pautas de formacdo encaminhadas pela
secretaria — EFAP. Explica que as
propostas de formagdo com os professores
ja chegam pronta na médo do coordenador e
que hoje, a Secretaria tem privilegiado e
dado maior atencdo aos temas ligados ao
desenvolvimento e ensino de habilidades e

recuperacdo das lacunas de aprendizagem.
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esta com foco nessa questdo da recuperacgéo,
e eu acho importante essa questéo do resgate.

Esse ano, a unidade que eu estou, ela se
tornou do Programa, do PEI. Entdo foi tudo
muito novo, da gente parar de fato e estudar
as apostilas, os Cadernos que determinam
tudo o que a gente tem que executar dentro
do Programa. Ent&o a formacéo esse ano foi
voltada mais para o Programa.

Destaca que outra interferéncia forte dos
textos legais sobre seu trabalho, diz respeito
as orientacbes e diretrizes especificas
presentes no Programa de Ensino Integral.
Explica que por ser uma escola nova, toda
a equipe precisou se apropriar de todas as
especificidades legais do Programa. E que,
em funcéo disso, a formacao de professores
esteve mais voltada ao estudo desses

documentos.

..as demandas que aparecem as vezes
momentaneas, politicas pablicas, né?! Entédo
as vezes vém demandas de ultima hora que
as vezes também tira vocé da rotina do que
estava sendo planejado, tudo vem
impreterivelmente e assim sempre pra
amanhd, ndo € algo que normalmente vem e
a gente tem um planejamento, entéo eu tenho
um tempo para realizar isso e ndo preciso
parar com aquilo que eu ja tinha planejado

pra esSa semana...

Ao falar ainda sobre os documentos legais,
coordenador destaca que muitas das
demandas que descem da Secretaria e
Diretoria, surgem de Gltima hora e com
prazos apertados. Explica que esses prazos
conturbam sua rotina de trabalho, pois
acaba parando de fazer que havia planejado
para atender tais solicitagdes, nos prazos

estabelecidos.

Sintese:

A entrevista do coordenador David evidencia um fio condutor central ao qual os
demais temas abordados por ele, se entrelacam, se relacionam. Ao longo do seu relato, é
marcante como se ocupa e preocupa com seu papel de formador de professores especialistas.

Logo no inicio da entrevista, comeca nos contando que, como coordenador
pedagbgico, precisava estar o ‘tempo todo preparando a formagao de professores’, tema sobre
o0 qual retorna por diversas vezes, quando nos conta sobre como entende se essa a sua principal
atribuicdo, mas também a mais desafiadora.

Os desafios sobre essa atribuicdo aparecem, principalmente, em relacdo a como

prepara e se prepara para as formacoes de professores: qual o tempo que tem para desenvolver

Corporativo | Interno

150



nelas os conteudos que entende serem mais centrais e importantes; como pode aproveitar ao
méaximo esse tempo, sendo que os professores muitas vezes querem falar sobre suas afli¢oes,
problemas da escola ou questdes burocraticas sobre o PEI e; como insere nesses momentos
textos tedricos que considera importante para a ampliacdo do repertdrio dos professores.
Ainda sobre essas preocupaces, o coordenador se questiona e busca separar algumas vezes o
que quais os ‘contetidos de formacao’ e quais nao sdo ‘contetdos de formagdo’, muito embora
esses Ultimos também tomem, de forma equivocada o espaco formativo.

Um dos temas que surgem como ‘conteudo de formagdo’ é o trabalho com os
indicadores de aprendizagem e andlises das avaliacbes padronizadas desenvolvidas pelo
estado, ja o que considera “conteudos ndo formativos’, dizem respeito ao estudo da parte mais
burocrética do trabalho do professor, por exemplo.

Essa preparacdo que preocupa e ocupa tanto o coordenador também se evidencia ao
relatar sua inseguranca em formar professores especialistas que dominam contetdos
especificos desconhecidos a ele. O coordenador relata que muitas vezes, ao perceberem tal
desconhecimento, os professores mostram-se resistentes e poucos abertos a troca, 0 que
possivelmente fragiliza seu lugar de formador. O que também ocorre por ser considerado, por
alguns professores, um coordenador jovem demais, com pouca experiéncia e, talvez, por isso,
pouco conteddo, para ensina-los.

Dessa forma, vai ficando forte nesse relato, o quanto a questdo dos ‘contetidos’
formativos é importante para esse coordenador. Ndo € que ele se ausenta do seu papel de
formador, pelo contrério, parece ir em busca de se construir nesse ‘lugar’ e, exatamente nessa
busca, vai tentando compreender o que deve conter uma formagdo, como se prepara pra ela,
quais temas e conteudos pertinentes, como divide o tempo dessa formacdo e como conquista
uma relacdo de confianca com seu grupo de professores para exercer esse papel.

Também entrelacado a esse fio, 0 coordenador tem uma preocupagdo com o que chama
de ‘acompanhamento pedagodgico’. Em sua descrigdo sobre o que entende ser esse
acompanhamento, entendemos que se trata do acompanhamento da sala de aula, mas ndo fica
evidente se esse acompanhamento esta mais voltado ao trabalho do professor em sala de aula,
ou ao olhar para a aprendizagem dos estudantes. De qualquer, fica nitido que considera essa
também uma de suas principais atribui¢cdes, muito embora diga o quanto ela € a principal tarefa
que fica comprometida quando precisa se ocupar de intercorréncias que ocorrer

corriqueiramente na escola.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A escola como espaco privilegiado de formacao pedagogica para o professor
especialista: o papel do coordenador pedagdgico

Pesquisador: Lisandra C. Saltini

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntério de uma pesquisa. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como
participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se houver
perguntas antes ou mesmo depois de assiné-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se
preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de
decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizac¢éo ou prejuizo se vocé ndo aceitar participar
ou retirar sua autorizacdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O presente estudo sera desenvolvido a partir de inquietagdes da autora, no que se refere ao
papel do professor coordenador como formador de docentes. Sobre o recorte das escolas da rede de
ensino do Estado de S&o, dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O objetivo dessa pesquisa é contribuir para o entendimento de como o professor coordenador
é capaz de realizar a formacdo em servico de professores especialistas do Ensino Médio,
identificando as possibilidades e os desafios dessa atribuicdo tdo fundante na funcdo do
coordenador.

Procedimentos:

Em aceitando participar desta pesquisa 0 seu envolvimento se dard da seguinte forma:
esclarecer, em linguagem clara, quais os procedimentos que serdo realizados com o0s participantes,
no caso desta pesquisa, apenas entrevista.

Desconfortos e riscos:
Apresentar 0s riscos previsiveis.

Beneficios:
Apresentar os beneficios (diretos e indiretos).

Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador daré total suporte aos voluntarios participantes dessa pesquisa, em caso de
duvidas sobre o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informacéo
sera dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome ndo sera citado. E ainda, vocé tem o direito de retirada do
consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, énus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizagéo:
Vocé terd a garantia ao direito a indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes de sua
participacdo nesta pesquisa, se for o caso.
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Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o pesquisador(a)
Lisandra Cristina Saltini.

Em caso de denlncias ou reclamacdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do estudo,
vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-SP
na Rua: Rua Ministro Godoi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - Sdo Paulo/SP
- CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver
a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um
papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicdes, além de
assumir a funcdo de 6rgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apds ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incbmodo que esta possa acarretar, aceito participar e
declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim,
tendo todas as folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:
Contato telefonico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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