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RESUMO

Este estudo objetivou compreender a constituicAdo do professor
coordenador e do coordenador pedagdgico no contexto escolar, levando em
consideracdo suas atribuicbes (administrativas e pedagdgicas) e as relacdes
gque estabelece com a comunidade escolar (gestao, professores, funcionarios,
alunos e pais) e com a Secretaria Municipal de Educagdo. A pesquisa foi
realizada no contexto da Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Rio
Claro/SP. Enquanto Coordenadora Pedagogica do Ensino Fundamental das
séries inicias dessa rede, coordenei um Grupo de Estudos, do qual
participaram professores coordenadores desse segmento escolar. A questéo
principal desta pesquisa foi problematizar os desafios que o professor
coordenador e o coordenador pedagdgico enfrentam cotidianamente para
exercer seu papel no contexto escolar e na Secretaria Municipal da Educacéo,
respectivamente. Trata-se de pesquisa qualitativa que, tomando como
perspectiva metodoldgica a investigacdo narrativa, possibilitou: a) refletir
acerca da organizacdo dos encontros com os professores coordenadores que
participavam do referido Grupo de Estudos a partir das problematizacGes
postas por eles e b) olhar para minha constituicdo enquanto formadora desse
Grupo de Estudos, nesse espaco de formacdo. Entre os instrumentos de
producdo de dados encontram-se: legislacbes da Secretaria Municipal de
Educacao, registros dos professores coordenadores e dos professores das
escolas nas quais estavam inseridos, caderno da coordenadora pedagdgica,
guestionarios aplicados aos participantes do Grupo de Estudos, escrita de
cartas de quatro professoras coordenadoras. A analise dos dados foi realizada
a partir do paradigma indiciario (GINZBURG, 1989). Como licbes aprendidas
durante o estudo, explicito: a relacdo estabelecida com os participantes do
Grupo de Estudos revelando a necessidade de revisitar nossa atuacdo; a
presenca do siléncio atrelado a concepcéo de formacgao; os desafios presentes
nas funcdes dos professores coordenadores e do coordenador pedagdgico que
nao estao postos na legislacdo; as atribuicdes dos professores coordenadores,
gque nao consideram nos seus projetos de trabalho propostas atentas as
relacbes interpessoais e a presenca do aluno; o professor coordenador ser
eleito pelos pares e posteriormente sofrer com as ameacas veladas em funcéo
das posturas que assume na sua atuacao; incumbir-se das responsabilidades
individualmente, frente a necessidade de assumir a corresponsabilidade
visando a construcao da coletividade perante a aprendizagem dos alunos. Este
trabalho podera contribuir para repensar a concepcéo de formagéo presente
entre os professores coordenadores, a coordenacéo pedagogica e a SME, para
buscar acbes que transformem os processos de eleicdo e/ou reconducéao,
definir uma outra relacdo entre CAP (Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico)
e Supervisores Escolares.

Palavras Chave: Professor Coordenador; Formagéao continuada; Constituicao
do professor coordenador.



ABSTRACT

This study aimed to understand the constitution of the coordinating
teacher and the pedagogical coordinator in the school context, considering their
tasks (administrative and pedagogical) and the relationship it establishes with
the school community (management, teachers, staff, students and parents) and
the Department of Education of the City. The survey was conducted in the
context of the Municipal Education in Rio Claro/SP. As Pedagogic Elementary
Education Coordinator of the initial series of municipal schools, coordinated a
Study Group, which was attended by head teachers of this school segment. The
main issue of this research was to discuss the challenges that the coordinator
teacher and the pedagogical coordinator face daily to exercise their role in the
school context and the Municipal Department of Education, respectively. This is
a qualitative study which examines a methodological perspective the narrative
research, made possible: a) reflect on the organization of meetings with head
teachers who participated in the Study Group, as of problematizations held by
them and b) look at my constitution while forming this Study Group, this training
space. Among the data production tools are: laws of the Municipal Department
of Education, head teachers of records and schoolteachers that worked,
notebook pedagogical coordinator, questionnaires given to participants of the
Study Group, writing letters four coordinators teachers. Data analysis was
performed from the evidential paradigm (GINZBURG, 1989). As lessons
learned during the study are explicit: the relationship established with the
participants of the Study Group, revealing the need to revisit our professional
practice; the presence of silence linked to design training; the challenges
present in the functions of coordinating teachers and pedagogical coordinator,
which are not present in the legislation; the duties of head teachers who do not
consider in their work projects proposed attentive to interpersonal relations and
the presence of the student; the coordinator teacher elected by peers and
subsequently suffer from the veiled threats depending on the positions it takes
in their work; entrusted to the responsibilities individually on the need to take
responsibility of all people, for the construction of the community before the
students' learning. This work will contribute to rethink the design of training
present among head teachers, pedagogical coordination and the City
Department of Education, to pursue actions that transform the election process
and/or renewal, set another relationship between the Educational Improvement
Center the School Supervisors.

Keywords: Teacher Coordinator; Continuing formation; Constitution coordinator
teacher.
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Introducao

Iniciei minhas atividades como docente logo apds o término do
magistério e, a partir de entéo, tornei-me professora de escola publica. Falar de
escola publica para muitos parece ndo ser algo produtivo, mas para mim €&
muito enriquecedor. Atuar em escola publica é conhecer a cada dia os desafios
da vida, em especifico a vida do outro, seja ele um outro professor, um aluno,
um gestor, outro funcionario, um pai de aluno, um outro que passa pela escola
e ali deixa suas marcas e seus registros. Dar aula em escola publica é também
conhecer um pouco de nés mesmos, dos limites que nos sdo apresentados,
das regras do sistema, atuacdo do poder publico, a escassez de recursos,
enfim. Faco uma relacdo do inicio da minha carreira com a arte de cozinhar. No
inicio ndo sabemos qual panela utilizar, quanto tempo levara o cozimento, a
qguantidade de sal a ser colocada, a retomada constante da receita seguindo a
risca 0 passo a passo, o bolo que ndo cresce em um dia e em outra tentativa
derrama da forma: “A pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando
alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que ele vire
cozinheiro” (FREIRE, 2015, p.24). Assim, vamos nos constituindo professores
no fazer docente.

Assim tornei-me professora, hora buscando apoio nos livros didaticos e
manuais, oferecendo atividades descontextualizadas, investi muito em algum
aluno e menos em outro, busquei parceria com 0s mais experientes, fui atras
de formacdo académica, mas ndo deixei de olhar para a escola publica como
um espaco ideal para a minha formacéo profissional.

Formei-me em Biologia e Pedagogia, realizei especializacbes em
Alfabetizacdo, Gestdo Escolar e Educacdo de Jovens e Adultos. Todo este
percurso formativo teve inicio em 1994.

Sempre estive vinculada a sala de aula, porém tive a possibilidade de
ser professora coordenadora (PC) e desde 2009 atuo na Secretaria Municipal
da Educacéo de Rio Claro/SP, como Coordenadora Pedagogica (CP).

Quanto a funcdo que atualmente ocupo, iniciei em 2009 como
Coordenadora Pedagogica da Educacédo de Jovens e Adultos e em 2010 fui
convidada a assumir a pasta da Coordenacéao do Ensino Fundamental — séries

iniciais, na Secretaria Municipal da Educacéao.
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O trabalho que aqui apresento teve inicio quando, antes mesmo do
ingresso ao Mestrado, parei e passei a olhar para mim mesma, para o espaco
em que ocupo enquanto CP, lugar que gerou inUmeras duvidas e inquietacdes
em relacdo as minhas atribuicbes e meu processo de formacgéo. Este incobmodo
que percorreu meu pensamento foi o0 motivador para o repensar do meu papel
de formadora, e nesse sentido me propus a desenvolver uma pesquisa que
tivesse como foco minha atuacéo junto ao CAP — Centro de Aperfeicoamento
Pedagogico da Secretaria Municipal da Educacéo e qual relacdo estabeleco
com os professores coordenadores no que diz respeito ao processo de
formagéo dos mesmos.

Durante as graduacfes que fiz, no curso de Biologia e em especifico nas
disciplinas do curso de Pedagogia, sempre ouvia os professores dizendo sobre
tornar-nos professores pesquisadores, que nossas praticas nas escolas
deveriam estar voltadas para a pesquisa, para a investigagdo. Compreendia o
significado e a importancia de realizar pesquisa, mas posso dizer que nao
vivenciava o momento. Quando estamos em sala de aula, muitas de nossas
praticas séo realizadas frente aos acontecimentos ali presentes, isso ndo quer
dizer ndo planejadas, mas sim somos convidados a trabalhar num ritmo que
nao nos possibilita olharmos para nossa pratica enquanto pesquisadores. O
burocratico também se faz presente na sala de aula, ocupando o lugar do
pedagdgico. O olhar do professor pesquisador € essencial para que suas acdes
possam ser balanceadas entre o burocratico e o pedagdgico.

Hoje, me deparo pensando na constituicdo desta professora e tenho a
absoluta certeza que somente agora com o0 ingresso no Mestrado posso, de
fato, compreender que sou e estou realizando pesquisa. E mais enriquecedor
ainda, estou fazendo parte da pesquisa, sou também pesquisada, uma mistura
de sujeitos: o eu — na condicao de professora; o eu — enquanto formadora; o eu
— ocupando a funcdo de CP; o eu — atuando como pesquisadora; 0 eu —
aprendendo com 0 outro; 0 eu — sujeito participante da pesquisa. Nao fecharia
agui todos esses “eu”, pois toda pesquisa nos oportuniza novos encontros,
novos dialogos.

Como bem apresentado por Chaluh (2008), o caminho que percorremos
e que antecede a escrita do trabalho, como as leituras, 0s encontros, as

escritas produzidas, as reflexdes carregam nossas marcas e as marcas
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daqueles que vivenciaram a pesquisa, trilhando-a para o caminho de formacéo
enquanto pesquisadora. Acrescento, que fazer pesquisa é escolher caminhos,
muitas vezes incertos, mas € necessario caminhar nesse lugar a qual escolhi.

Ainda assim:

Mostrar caminhos é dizer de minhas escolhas e das decisfes que tive
que tomar.

Mostrar caminhos é dizer dos outros, os meus outros da escola e
também é dizer de mim. Andei por diferentes caminhos. Caminhos
com bifurca¢des, com pedras, com sol, com colegas de viagem, com
escuriddo, com solidao, com atalhos... Caminhos que desembocavam
em “portos de passagem” (GERALDI, 1997 apud CHALUH, 2008, p.
1).

O presente trabalho faz reflexdes sobre o percurso de formacgéo
desenvolvido junto com os professores coordenadores (PCs) da rede municipal
de Rio Claro, especificamente, com aqueles que atuam no Ensino
Fundamental.

No projeto de pesquisa apresentado me propunha fazer, enquanto
coordenadora pedagdgica vinculada a Secretaria Municipal da Educacéo,
visitas as escolas e, através de questionarios (formacédo inicial, tempo de
magistério, tempo de atuacdo na coordenacdo pedagogica, atuacdo e
atribuicbes enquanto professor coordenador) buscar compreender a pratica do
professor coordenador na Unidade Escolar onde o mesmo atua. Em vez de
pensar de que modo eu poderia contribuir com a formacao dos PCs, meu olhar
e as questdes por mim colocadas eram: por que os professores coordenadores
nao se enxergam como formadores?

A partir das conversas com a orientadora, compreendi que mais do que
pedir dos outros que se enxergassem como formadores era necessario que eu
também me enxergasse como formadora. Sobre a ideia de considerar a
professora coordenadora como formadora, alguns autores (TUPPY, 2011,
MOURA, 2014; DUTRA e ROCHA, 2014) pontuam sobre as dificuldades em
compreender quais de fato sdo as atribuicdes dos professores coordenadores.
Os estudos indiciam que, diante dos problemas presentes no cotidiano escolar,

a funcéo do professor coordenador enquanto formador do grupo de professores
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de sua escola, pulveriza-se na medida que a demanda de afazeres nao
pedagdgicos vai tomando conta do tempo e do espaco do PC. Mas qual seria,
entdo, a dificuldade em ser esse formador e deixar de exercer o papel de
“‘bombeiro” nas escolas? Para esses autores, a resposta esta nos processos de
formacdo, inicial e continuada, pelos quais os professores coordenadores tém
passado e qual a concepcéao de formacéo que cada um carrega.

Ainda, compreendi que esse projeto poderia ser percebido como um
trabalho isolado e que os dados produzidos talvez me levassem a fazer uma
comparacdo da atuacdo dos diferentes professores coordenadores,
contribuindo muito pouco com a pesquisa e também com minha atuacdo
engquanto coordenadora pedagogica junto a Secretaria Municipal da Educacéao.
Assim, o projeto de pesquisa foi revisitado e, nas conversas com a orientadora,
tendo a oportunidade de colocar todas as minhas inquietacdes relacionadas ao
lugar que ocupo na SME, em que nao era capaz de me reconhecer enquanto
formadora dos professores coordenadores, tendo meu olhar voltado apenas
para o desempenho das funcbes apenas do PC, compreendi que para além da
pesquisa, era necessario um outro movimento, era necessario que eu olhasse
para o que eu nao realizava com os PCs que, no meu compreender, era a ndo
constituicdo de espacos de formacdo. Dessa forma, a definicdo pela
constituicdo do Grupo de Estudos, foi — e € — a forma de possibilitar encontros
de formagéo com os PCs, o que me levou a ocupar o lugar enquanto formadora
e estabelecer dialogos entre os “eu” acima apresentado.

Chamo de Grupo de Estudos os encontros de formacdo sob minha
coordenacao e do qual participam professores coordenadores das escolas do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Rio Claro/SP, desde 2014.

Todas as escolas do Ensino Fundamental da Rede Municipal possuem
professores coordenadores, sendo que as escolas com maior numero de
alunos e com trés periodos de atendimento possuem dois professores
coordenadores. O vinculo estabelecido entre eu, Coordenadora Pedagdgica da
Secretaria Municipal da Educacéo, e os professores coordenadores do Ensino
Fundamental é tranquilo, pois estamos sempre dialogando sobre assuntos
diversos, que vao além do que podemos compreender como pedagdgicos.
Conseguimos estabelecer uma relagdo de confianca. O fato de estar na Rede

Municipal ha aproximadamente vinte e quatro anos é um forte indicio para que
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a relacdo estabelecida com o grupo tenha ocorrido de forma respeitosa e
satisfatoria. Os profissionais que ja trabalharam comigo nas escolas da Rede
Municipal sabem que sou uma pessoa aberta ao dialogo, que aceito sugestdes,
gosto de ouvir 0 outro se posicionar frente aos fatos, gosto de parcerias e
acredito no trabalho coletivo. O envolvimento com o grupo proporcionou
retomar vivéncias do periodo em que estive em sala de aula e na coordenacao
da escola, assim como estabelecer dialogos voltados para os entraves que a
funcado oportuniza.

Os encontros tiveram como intencionalidade ser um espaco de formacéo
para os CPs, porém o encontro com eles me possibilitou refletir sobre minha
propria pratica e percebi que havia certa dificuldade em atuar enquanto
coordenadora pedagodgica, deixando, talvez, de contemplar o proposto ao CAP
(Centro de Aperfeicoamento Pedagogico).

O CAP tem como principais objetivos, conforme previsto na Lei n® 3706
(RIO CLARO, 2006), promover cursos de capacitacdo e atualizacdo, coordenar
e desenvolver projetos pedagdgicos junto a rede municipal de ensino,
promover e coordenar eventos que estimulem a sistematizacdo da pratica
pedagdgica dos docentes do sistema municipal de ensino, incentivar e
desenvolver pesquisas ligadas a area educacional, buscar assessoria junto a
universidades e centros de pesquisa na area da educacao, desenvolver acées
descentralizadas de formacdo continuada, organizar grupos de estudo de
acordo com as necessidades da rede escolar, acompanhar o trabalho
pedagogico desenvolvido nas escolas e promover acdes que possibilitem a
socializagdo de experiéncias pedagogicas bem sucedidas.

Posso afirmar que todo o percurso vivenciado, a proposta da
constituicdo do Grupo de Estudos, os encontros propriamente ditos com 0s
PCs e o0os momentos que me debrucei nos registros produzidos para
sistematizar meu trabalho nesse contexto, possibilitou que os encontros fossem
um espaco de formagdo tanto para mim, Coordenadora Pedagdgica, quanto
aos Professores Coordenadores.

Assim, tive a possibilidade de caminhar por diferentes espacos de
formacao: havia 0 momento que antecedia o encontro com os PCs no qual era
responsavel pela preparagcdo do mesmo; o momento do encontro com 0s

professores coordenadores; o0 momento da retomada de minhas anotacdes e
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também pelos professores coordenadores, o momento da leitura de
referenciais tedricos; a escolha pelos textos literdrios e dos curtas exibidos
compreendidos como suportes que me auxiliaram a promover a formacao. O
momento com a orientadora, posicionando-me ora como formadora ora como
pesquisadora e 0 momento da revisdo de todo o trabalho desenvolvido junto
com os PCs e que explicita um processo de formacao compartilhado onde PCs
e CP definitivamente se encontraram e criaram um ambiente de formac&o no
contexto da SME.

Chaluh (2008) apresenta todo o percurso vivido como pesquisadora em
uma escola e mostra que sua constituicdo enquanto pesquisadora se deu no
encontro com o outro, enfatizando a importancia dos outros nesta constituicao.
Em seu texto, narra como a pesquisadora se constitui, como forma e é formada
com e pelas professoras da e na escola onde realizou a pesquisa. Inspirada
nas narrativas de Chaluh (2008), neste trabalho, busco também mostrar todo o
processo de formacg&o por mim vivenciado com os professores coordenadores,
assim como fui constituindo-me pesquisadora. Embora néo tenha realizado
encontros no ambiente escolar, 0 mesmo néo deixou de estar presente em
todo o desenrolar do trabalho. A escola é sim o espaco de e para formacao!

Antes de propor o Grupo de Estudos aos professores coordenadores,
aconteciam encontros, mas tinham o carater de passar informacbes gerais
sobre documentacdo do aluno, necessidade de encaminhamento aos alunos
com necessidades especiais, implantacao de reforco escolar, orientacdo aos
professores iniciantes, organizacdo de parecer descritivo dos alunos,
avaliacdes internas e externas, repassar formacdes recebidas por parte do
Ministério da Educacéo, orientacdo quanto a escolha e utilizacdo do livro
didatico, materiais que a escola ira receber, orientacdo quanto a implantacéo
de Projetos de Lei do Municipio, rendimento escolar, orientacbes para os HTP
(Horério de Trabalho Pedagogico), exibicdo de filmes, orientacdo quanto ao
processo de eleicdo e reconducdo pedagogica, agendamento de visitas nas
Unidades Escolares, entre outras atividades. Atualmente continuo realizando
tais atividades, mas acrescida do Grupo de Estudos com um encontro mensal e
pauta pré-estabelecida em funcdo das discussdes tidas nos encontros. Nos
encontros falamos de outros assuntos corriqueiros da escola, tais como

preenchimento de diarios de classe, entrega de portfolios, registro do diario de
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bordo dos professores, elaboracdo dos mapas de classe, mas colocamos um
tempo determinado para que nao comprometa o encontro, fugindo ao
propésito. Os professores coordenadores que precisam de um espaco maior
para pontuar algo especifico da sua escola, sdo convidados a permanecer
apés o encontro ou mesmo agendar um outro horario podendo ser na
Secretaria da Educacéo ou numa visita que eu fago a Unidade Escolar.

Entre os anos de 2012 e 2016, participei de uma formacéao voltada para
professores coordenadores onde os mesmos foram convidados a repensar sua
formacao e sua atuacdo. Foi um curso de extensao oferecido no contexto do
Departamento de Educacéo da UNESP (Rio Claro), intitulado “Escola: espaco
de formacgao de professores” coordenado pela professora doutora Laura Noemi
Chaluh. Os encontros foram realizados uma vez ao més na universidade,
perfazendo um total de 10 encontros, situacbes em que fomos convidadas a
refletir sobre nossa prética, atuacdo e formacdo enquanto professoras
coordenadoras, vice-diretoras e coordenadoras pedagdgicas. Aprendi muito
com o grupo e, em especial, com as orientacdes da professora Laura, pois
fomos conduzidos a ter um olhar sensivel sobre o cotidiano, a nos
enxergarmos no outro, a fazer a leitura do siléncio quando os olhares se
entrecruzavam. Posso dizer que este foi um exercicio que fortaleceu minha
pratica, dando mais “coragem” para atuar com o grupo, ja que Os receios e
insegurancas também faziam parte da minha vivéncia, assim como
apresentado pelos professores coordenadores, que atuam nos espacos
escolares.

A busca por essa “coragem” me permitiu compreender melhor, pois me
vi na necessidade de ir além do espaco da SME, para que pudesse contemplar
algo que faltava ali: formacédo. A SME € composta por varias diretorias, entre
elas o Departamento Pedagodgico e Supervisdo Escolar, em que estédo
vinculados o CAP e o setor de Supervisdo Escolar. No CAP atuamos em seis
coordenadores pedagdgicos, distribuidos entre modalidades — Educacgéo
Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental 1l, Educa¢éo de Jovens e
Adultos, Educacdo Especial e Educacdo Ambiental, e na Supervisdo Escolar
ha oito supervisores distribuidos por setores, cabendo a cada um por volta de
seis a sete escolas.
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Por estarem atrelados a uma mesma diretoria, espera-se que o trabalho
seja compartilhado entre CAP e Supervisdo Escolar, no entanto, isso néo
ocorre na intensidade em que deveria acontecer. Penso que isso acontece
porque os percursos dos departamentos estdo diferenciados, ja que o CAP
organiza a parte pedagogica e a Supervisdo a parte de legislagdo, nao
havendo espagco para o encontro entre essas dimensdes pedagogicas e
legislativas.

Embora a atuacdo do CAP seja diferente da Supervisdo, eles possuem
em comum o trabalho nas Unidades Educacionais e, nesse sentido, deveriam
atuar juntos. Se o trabalho entre o CAP e a Supervisdo tivesse maior
proximidade, se caminhassem juntos, teriamos uma melhor oportunidade para
compartilhar os conhecimentos sobre as escolas, e a partir de visbes
diferenciadas teriamos trabalho mais rico e fortalecido, como por exemplo, o
trabalho pedagdgico. Pois bem, aqui comec¢o a encorajar-me para a busca de
outros espacos de formacéao, tendo a UNESP como referencial para tal. Assim,
fui muito bem acolhida no curso de extensao “Escola: espaco de formacao de
professores”™ oferecido no contexto do Departamento de Educagédo da UNESP
(Rio Claro) e creio que 4, no encontro com os outros, pude voltar a olhar para
as necessidades da escola publica.

Voltando a proposta que desenvolvi junto com as professoras
coordenadoras, neste trabalho considero os encontros ocorridos entre junho de
2014 até dezembro de 2015 na Secretaria da Educacéo.

Vale a pena sinalizar, mais uma vez, que a proposta da implantacédo do
Grupo de Estudos ndo teve como intengdo atender & pesquisa, mas sim uma
forma de repensar todo o trabalho por mim desenvolvido enquanto
coordenadora pedagodgica do municipio, tendo como propdésito estabelecido no
CAP - a formagéo continuada. Dessa forma, o percurso vivido por mim, junto

com os PCs, mostra o0 caminho que me permitiu ter a coragem de me assumir

1 O referido curso oferecido anualmente desde 2012 esta vinculado a Projetos do
Nucleo de Ensino que também desenvolve parceria s nas Escolas de Ensino Fundamental | da
SME de Rio Claro com a insercéo de bolsistas (graduandas do Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia). Os projetos nos quais o curso esteve vinculado sdo: Educar o olhar: filmes na
formacgédo de professores e alunos (2012-2013), Prética de leitura e literatura na formacéao de
professores (2014-2015), Do exercicio de leitura e escrita na formacédo do professor: horizontes
para promover a autoria e o trabalho coletivo (2016-2017) coordenados pela Profa. Dra. Laura
Noemi Chaluh.
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enquanto formadora, deixando em evidéncia as possibilidades e limitacdes
desse caminhar com. Assim, explicito que este trabalho também fala da minha
constituicdo enquanto formadora, levando-me a refletir sobre minha propria
concepcao de formacéao.

A escolha por relatar mais detalhadamente os encontros ocorridos a
partir de junho de 2014 se deu em funcdo da proposta oferecida ao grupo de
formacdo: de contribuir na constituicdo do professor coordenador, frente as
atribuicdes que Ihe sdo apresentadas nos documentos legais.

Como ja referido, a pesquisa trata de um Grupo de Estudos realizado
com os professores coordenadores do Ensino Fundamental, em que atuei
como mediadora e formadora nos encontros, frente a funcédo que exerco junto a
Secretaria Municipal da Educacdo, como coordenadora pedagogica do Ensino
Fundamental. Minha maior preocupacgédo, e que motivou a necessidade de
desenvolver uma pesquisa, foi o seguinte problema: como possibilitar ao
professor coordenador o repensar de suas acfes enquanto agente educador e
formador?

O objetivo geral da pesquisa foi compreender a constituicdo do
coordenador pedagdgico e do professor coordenador no contexto escolar,
levando em consideracdo suas atribuicbes (administrativas e pedagogicas) e
as relacdes gque estabelece com a comunidade escolar (gestdo, professores,
funcionarios, alunos e pais) e com a Secretaria Municipal de Educacao, por
meio do que falam e escrevem esses sujeitos reunidos em um Grupo de
Estudo.

No que diz respeito aos objetivos especificos pretendo:

o Reconhecer quais sdo os aspectos que facilitam e/ou dificultam a
acdo do professor coordenador e do coordenador pedagdgico, considerando
suas atribuigdes.

o Compreender o processo formativo promovido no contexto do
Grupo de Estudo pela coordenadora pedagodgica e suas implicagfes para sua
constituicdo como formadora.

o Explicitar principios que sustentam a concep¢do de formacao
promovida nos encontros do Grupo de Estudo.

Frente a tudo isso, vale ressaltar que, quando busco compreender a

pratica do professor coordenador e suas atribuicdes, repenso minha propria
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pratica como coordenadora pedagogica e como formadora, ou seja, passo a
fazer parte da pesquisa também.

No momento em que realizo a pesquisa, encontro-me com 0 outro e ao
mesmo tempo comigo enquanto sujeito de pesquisa. Isso me remete as
consideracdes de Chaluh (2008), nesse encontro com 0 outro eu encontro-me
comigo; ao olhar a pratica do outro, repenso minha atuacdo frente as

atribuicdes da funcéo.

E o encontro com o outro que me possibilita olhar-me, completar-me,
a exotopia a que nos remete Bakhtin. No reencontro, ao voltar para
mim mesma, entro em dialogo comigo e com todos os outros que
estdo dentro de mim. Assim, nesse trabalho, penso na formacé&o
como uma relagdo de provoca-acdo para/com o outro (CHALUH,

2008, p. 3, grifos da autora).

Para contemplar essa forma de pesquisa, assumo como proposta
metodolégica a pesquisa narrativa de experiéncia, pois através dela sera
possivel tomar consciéncia dos principios que guiam meu trabalho, ou seja,
devo ter clareza a respeito tanto do que estamos fazendo, quanto do porqué e
para gue estamos fazendo. Ao narrar os fatos, coloco minhas incertezas, meus
receios e minhas inquietacbes e, assim, vejo no outro o quanto tudo isso
também se faz presente. Por meio da investigacdo narrativa é possivel realizar
uma pratica reflexiva, visando romper as praticas rotineiras. Tal forma de
pesquisa surgiu em virtude da insatisfacdo com as producbes de campo na
area da educacdo, que se caracterizam por falar sobre a escola, em vez de
falar com ela e a partir dela (LIMA, GERALDI; GERALDI, 2015).

Essa perspectiva de pesquisa esta voltada para os sujeitos que fazem a
escola, pois as contribuicbes dessas pesquisas embasam 0S processos de
formacao e incidem sobre os principais interessados. Com o intuito de explorar
e aprimorar 0s aspectos de sua pratica, os professores tém sido convidados,
nos programas de formacdo continuada, a refletirem sobre suas préprias
praticas educativas. No entanto, como aponta Zeichner (1993), a reflexdo sobre
a prépria pratica ndo é um processo espontaneo do profissional da educacgéo
isolado na rotina escolar.
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Prado, Ferreira e Fernandes (2011) também decorrem sobre a reflexédo
da propria pratica, pois acreditam que seja necesséria certa intencionalidade,
provocada por algum elemento externo ao contexto das acdes repetitivas do
dia a dia da vida escolar como forma de desencadear o processo. Diante do
problema somos convidados a refletir, sendo que nossa experiéncia deve ser
colocada em pauta. A construgdo de outras compreensdes em relacdo as
nossas experiéncias se dao em virtude da aproximacao entre 0s sujeitos, no
momento em que o didlogo é estabelecido, os registros sao produzidos, 0s
indicios sobre o papel que devem desempenhar enquanto formadores sdo
trazidos a discussdo. As narrativas das historias vivenciadas pelos
participantes, constituem um rico material na investigacdo das praticas
docentes (LIMA, GERALDI; GERALDI, 2015), que, no caso desta pesquisa,
abordara as historias vividas dos professores coordenadores.

Por se tratar de um trabalho de investigacdo, utilizei para a analise dos
dados produzidos ao longo da pesquisa, o0 método do paradigma indiciario de
Ginzburg (1989), de modo que meu olhar sobre tais dados foi elencar os
indicios, as pistas que pudessem revelar os significados presentes nas falas,
nas escritas, nos olhares, no siléncio dos professores coordenadores pensando
naquilo que se vincula a sua constituicao.

Enquanto pesquisadora, passei a utilizar da minha intuicdo e
sensibilidade para atribuir qualificagcbes aquilo que o0s professores
coordenadores traziam para 0s encontros. Passei a fazer inferéncia, a valorizar
as especificidades de cada sujeito, a exercitar a imaginacéo durante a analise e
a escrita da pesquisa. Realizei estudo minucioso e exaustivo do material
pesquisado, pois também procurei indicios que responderia minhas préprias
inquietagbes enquanto formadora.

A organizagao do trabalho apresenta-se assim, o capitulo 1 descreve
meu memorial de formacao, abordando a (re)construcdo enquanto professora
coordenadora e formadora, contando todo meu percurso de ingresso na
Secretaria Municipal da Educacéo, na funcédo de Coordenadora Pedagdgica.

No capitulo 2, descrevo como foi a escolha da metodologia utilizada na
pesquisa e 0 quanto ela estad relacionada com minha formacdo, ou seja,

compreender mais sobre como se faz pesquisa, foi algo que me fez repensar
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todo o processo vivenciado como formadora. Tudo foi oportunizado em virtude
do tipo de metodologia empregada — a pesquisa narrativa de experiéncia.

No capitulo 3, apresento o referencial tedrico pesquisado sobre o
professor coordenador e a coordenacédo pedagdgica, tomando como subsidios
os trabalhos apresentados no Congresso Estadual Paulista sobre Formacao de
Educadores e Congresso Nacional de Formacao de Professores nos anos de
2011 e 1014, no ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino)
de 2012, e também publicagbes de Placco e Almeida, retiradas da colegao “O
Professor Coordenador”.

Chegando ao capitulo 4, o mesmo apresenta a descricdo de sete
encontros realizados com os professores coordenadores, no Grupo de
Estudos, dialogando com varios autores. Neste capitulo foi realizada a analise
dos encontros, detalhando falas dos professores coordenadores, andlise dos
registros coletados durante e apdés os encontros, como foram pensados o0s
encontros, a elaboracdo das pautas, o0 momento de suspender as atividades.
Ainda nesse capitulo, convido quatro professoras coordenadoras a produzir
escritas pontuando em que momento a fala dos professores levaram-nas a
refletir sobre sua atuacdo e a rever o plano apresentado para 0 ingresso
enquanto professoras coordenadoras.

No capitulo 5, sera apresentado o que considero ter aprendido enquanto
formadora e pesquisadora — as licdes, pensando em todo o trabalho realizado e
descrito nos capitulos anteriores.

Apos as referéncias, apresento uma listagem contendo todos os dados
recolhidos durante a pesquisa intitulado Inventario de Documentos. Para
finalizar, acrescento anexos como legislacdes, organograma e editais sobre as
atribuicdes e processo de eleicdo do professor coordenador junto a Secretaria
Municipal da Educacédo de Rio Claro, local onde foi realizada toda a coleta de

dados para a elaboragéo da pesquisa.
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Capitulo 1 — Memorial de Formacao: (re) construcao da alteridade

Nossa memoria e nossas lembrancas irdo compor nossa histéria de
vida. Mas como é dificil escrever, registrar nossas vivéncias. Sabio aquele que
ja fez do registro uma pratica cotidiana. E nesse contexto de registros que
muitos autores consideram a importancia da valorizacdo da formacao dos
educadores. Registrar € preciso!

Como aponta Prado e Soligo (2005), sobre os ganhos que a escrita
promove, além das conquistas pessoais, deixamos registrado as experiéncias,
ideias, reflexdes daqueles que vivenciam educacéo, oportunizando que outros
possam tomar conhecimento. E preciso romper a ideia de que os escritos
produzidos pelos professores, coordenadores pedagdgicos e diretores
destinam-se apenas para as pesquisas académicas, como objeto de pesquisa,
em que o0s autores sdo mantidos em sigilo. A valorizacdo desses textos se faz
necessario, caso contrario ndo ha o porqué solicitarmos registros dos
educadores.

Assim, neste capitulo apresentarei minhas memoérias enquanto
coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal da Educacdo de Rio
Claro/SP, objetivando a construcdo de um memorial de formacdo como
instrumento a servico da formagéo dos pares, como forma de revisitar minha
prépria pratica e também minha formacao.

Esse exercicio de contar minha pratica posso dizer que farei sob a forma
de narrativa, que de acordo com o latim narrare significa expor, contar, relatar.
A narrativa caracteriza por uma sequéncia de fatos, que oportuniza ao leitor
revelar aquilo pelo qual vivenciamos. Sobre a narrativa, Prado e Soligo (2005)
aponta que ela é capaz de comportar dois aspectos essenciais: uma sequéncia
de acontecimentos e uma valorizag¢édo implicita dos acontecimentos relatados.

Mas por que tudo isso é importante vir ao conhecimento do leitor? Pois
aguilo que é relatado, a sequéncia com que os fatos sao descritos € sempre
um privilégio do narrador; que nestas historias os relatos dizem respeito as
nossas proprias historias e experiéncias; que nem sempre ha intencdo explicita
nas entrelinhas do fato narrado; que as interpretacdes podem ser mdltiplas;
que de alguma forma conseguimos relacionar histérias ouvidas com as

historias vividas, ou seja que ha dialogo entre as historias.
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Quando narramos, visitamos nosso passado, a fim de confirmar o
presente. Ndo é apenas informar ao leitor sobre os acontecimentos, mas sim
fazer com que ele se encontre nos acontecimentos narrados, fazendo com que
a sua historia também possa ser (re)contada, construindo assim nossas
memorias.

Como proprio relato, digo ndo ser tarefa facil realizar tal escrita: néo
saber por onde comecar, o que de fato registrar, como correlacionar um
acontecimento a outro, saber o quanto algo sera relevante para o leitor e 0
quanto estamos sendo compreendidos. De acordo com Prado (2005), a melhor
forma de iniciarmos a escrita € através da exigéncia, principalmente interna,
passando a ser compreendido como um desafio, uma motivacao.

Num memorial de formacdo, o0 autor é€ ao mesmo tempo
escritor/narrador/personagem da sua histéria. A sequéncia dos temas é
escolhida pelo préprio autor, cujo objetivo é registrar sua prépria experiéncia e
provocar certos efeitos nos possiveis leitores.

A producdo do texto pode levar a escrita de acontecimentos
relacionados a experiéncia de formacdo, a préatica profissional, ndo sendo
possivel desvincular da vida. No caso deste memorial, acredito que falaremos
de formacéo de pratica e de vivéncias.

Posso afirmar que realizar a escrita deste memorial, € sem duvida uma
forma de reviver minha chegada na Secretaria Municipal da Educacéo, de
pensar nos porqués das minhas decisdes, uma forma de olhar de fora aquilo
que ja foi feito, de pensar no outro enquanto personagem e leitor. E atribuir
valor aquilo que vivenciei, que no ato talvez ndo tenha sido consciente das
minhas escolhas. E uma forma de compreender o quanto estamos imersos em
sistemas gque nos levam a heteronomia, ndo a autonomia. Mas acima de tudo,
precisamos escrever, deixar registrado nossas passagens e tentar
compreender 0 quanto pouco sabemos e o0 quanto ainda falta

compreendermos.

1.1. Ingresso na Secretaria Municipal de Educacéo

Falar sobre minha chegada a Secretaria Municipal da Educacdo de Rio

Claro é fazer uma espécie de livro de recordacdes, € contar coisas boas ou néo
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td0 boas de minha trajetéria, em que o eu e o outro se fazem presentes. E
olhar para um passado recente, vivo na memoria e trazé-lo para o mais
proximo. Vem a lembranca do livro Zoom de Istvan Banyai?, passo a enxergar
hoje, os detalhes que fardo toda a diferenca em minha trajetoria profissional e
académica.

Falar do eu no outro é pensar na nossa constituicdo. Se somos
constituidos através do outro, das relacdes estabelecidas, posso aqui fazer
uma analogia ao espelho, considerando que por meio dele, é possivel nos
enxergarmos. No entanto, ndo viemos ao mundo providos de espelhos, mas
sim de pares e na medida em que convivemos noS aproximamos mais ou
menos destes sujeitos, sabe-se que a organizacdo da nossa individualidade
sera desenvolvida através das relacfes sociais. Atuamos em um mundo
multiplo, com acontecimentos reais entre as pessoas mediadas pela vida
coletiva.

O individuo é visto como algo em constru¢cdo que segundo Vygotsky
(1986) “Tornamo-nos nés mesmos através dos outros” (apud FONTANA, 2010,

p. 63). Ainda Fontana afirma:

Somente em relacdo ao outro individuo tornamo-nos capazes de
perceber nossas caracteristicas, de delinear nossas peculiaridades
pessoais e nossas peculiaridades como profissionais, de diferenciar
nossos interesses das metas alheias e de formular julgamentos sobre
nés proprios e sobre o nosso fazer. A partir do julgamento que os
outros fazem de nds, do julgamento que fazemos dos outros e
percebendo os julgamentos dos outros sobre nés proprios tomamos
consciéncia de n6s mesmos, de nossas especificidades e de nossas

determinagdes (2010, p. 64).

Sem desmerecer a ideia de julgamento, pois somos e estamos
envolvidos com esse, creio que nao pretendi julgar ninguém durante o
desenvolvimento do Grupo de Estudos, que posteriormente passou a ser meu

objeto de estudo, mas sim aproximar-me daqueles que sdo meus pares, com a

2 Zoom é um livro s6 de imagens que a cada figura apresentada, ha uma visdo mais
ampla do mesmo contexto. E bastante interessante observar a integracdo de uma parte da
imagem no conjunto, formando cenarios a medida que fazemos o recuo do zoom. BANYAI,
Istvan. ZOOM. Editora Brinque Book, 1995.
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intencdo de realizar trocas, visando nossa formag&o, ou melhor, minha
constituicdo enquanto sujeito formadora. Devo reforcar que estudar o sujeito
implica estudar relacdes entre sujeitos, em que a multiplicidade de ideias se faz

presente no proprio sujeito. Sobre isso, Fontana (2010) ajuda a pensar:

Dessa perspectiva, o espaco da subjetividade é tenso, porque € mais
do que aceitar ou ndo o que o outro faz de nds, ou o que nds fazemos
daquilo que o outro fez de nds, uma vez que se assume que 0 outro
nos constitui e nés também o constituimos. As relagdes com os
outros, nossos modos de agir com/sobre os outros, tornam-se formas

de relacao e de acdo sobre n6s mesmos (p. 65).

Toda essa relacdo do eu no outro e do outro em mim, como pontuado
pela autora, é de fato tenso. Nao tinha nocdo do quanto isso mexeu comigo
durante a pesquisa, pois pensar 0 que 0 outro ndo sabe faz com que me
olhasse e refletisse sobre se de fato sei ou desconheco também. Passa a ser
um momento para a qual olhei toda a minha formacdo e minha constituicao, a
olhar para o outro como se ali pudesse me enxergar. Sinto em dizer que essa
nao era minha concepcgdo quando ingressei na Secretaria da Educacao, o

exercicio de enxergar foi sendo constituido.

1.2. O convite

Com a troca de governo em virtude das eleicdes municipais, em
fevereiro de 2009 recebi o convite da diretoria pedagodgica da Secretaria
Municipal da Educacdo para atuar como Coordenadora Pedagodgica de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), junto ao Centro de Aperfeicoamento
Pedagdgico (CAP), designada funcdo de confiangca. O professor coordenador
atua nas Unidades Escolares junto aos professores, no sentido de orientar os
trabalhos, atendimento de pais e alunos, auxiliar junto aos gestores na
elaboracdo do Projeto Politico Pedagodgico e na Proposta Pedagodgica, na
elaboracao e aplicacdo de avaliagbes internas e externas, na formagédo dos
professores, na condugdo dos Horérios de Trabalho Pedagdgico tanto coletivo
quanto individual, na orientacdo para o0 preenchimento dos pareceres

descritivos e organizacao dos portfolios além de ser o interlocutor nas questdes
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pedagogicas entre a unidade escolar e a Secretaria Municipal da Educag&o. No
que se refere a funcdo do coordenador pedagdgico, a qual exergco atualmente
(2016), é intitulada no Estatuto do Magistérios Publico do municipio como
sendo de suporte pedagdgico, ou seja, temos a funcdo de acompanhar o
trabalho dos professores coordenadores, buscar parcerias para oferecermos
formacao aos pares, participar na elaboracao do Plano Municipal da Educacéo,
auxiliar na elaboracéo das resolucdes que partem da Secretaria da Educacédo
no que compete a atuacdo pedagdgica, participar dos cursos oferecidos pelo
MEC — Ministério da Educacgéo, e depois multiplicar no municipio, atendendo
tanto professores como professores coordenadores.

Além disso, € nossa funcao prestar atendimento ao publico, em especial,
pais com queixas escolares, solicitacdo de vagas e transferéncias e
orientacdes pedagogicas, realizamos orientacfes aos professores e monitores
ingressantes em especial aqueles que irdo atuar junto ao publico alvo da
educacado especial, participacdo em eventos publicos ja que esta funcdo em
especifico caracteriza cargo de confianga, parceria com outras Secretarias —
Saude, Acdo Social, Meio Ambiente, Seguranca, objetivando um trabalho
integrado oportunizando que todos compreendam a fungdo da Educacéo,
acompanhar o processo de eleicdo e reconducdo dos professores
coordenadores desde o ato da inscri¢cdo, leitura do projeto junto a supervisao e
direcéo escolar e apresentacao na Unidade Escolar, estabelecer relacbes com
outros municipios oportunizando trocas de experiéncias e préaticas bem
sucedidas, ser o interlocutor junto ao Ministério da Educacdo no que
corresponde ao acompanhamento e adeséao a novos programas.

Assim como o0s professores coordenadores, também executamos
atividades que fogem ao contexto pedagdgico e isso caracteriza certa duvida
quanto ao papel pedagdgico, deixando-nos em situacao dificil. Relato ser dificil
porque vejo a angustia que os professores coordenadores possuem quando
apresentam a dificuldade em trabalhar com a formacgéo de seus pares. Essas
sao informagdes coletadas durante as visitas que realizei nas escolas enquanto
coordenadora pedagogica do ensino fundamental. Em contrapartida, sinto-me
agoniada quando vejo professor coordenador ndo atuando, ndo se
reconhecendo como formador de seus pares.
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Fui informada sobre o processo de desligamento da Unidade
Educacional onde até entdo exercia a funcao de vice-diretora, e passei a atuar
como coordenadora da EJA. Nao tive como deixar de questionar o motivo do
convite, em especial porque nao estava vinculada a nenhum partido politico e
tampouco trabalhava em campanha para a eleicdo do candidato a prefeito, que
foi eleito em 2009 e reeleito em 2013.

Grande foi minha alegria em saber que o convite se deu em virtude do
tempo de atuacdo na EJA, aproximadamente 12 anos, pela minha dedicacéo
com a Educacdo e por ser uma pessoa dinamica e interessada em novos
desafios.

N&do had como negar que a sensacdo de medo, ansiedade e alegria
estiveram todas presentes e misturadas. Nao saber o que viria pela frente, o
que fazer e como fazer foram as maiores inquietagdes.

Felicidade imensa chegar em casa e comunicar a familia que era a nova
integrante do quadro de suporte pedagdgico da Secretaria Municipal da
Educacao (vide ANEXO 3 Decreto n° 9283). Nao entenderam muito bem o que
isso significava, mas logo perceberam que era algo diferente da rotina que até
entdo eu tinha. Acordar mais cedo, ndo ter horario fixo para almocar em casa
com a familia, ndo retornar as 18 horas e trabalhar a noite, sabados e alguns
domingos.

Minha mae sempre dizia: “vocé esta trabalhando mais? Nao tem mais
horario certo de voltar para casa! Mas vejo que esta feliz!”

Méae sempre é sabia!l Mesmo em seu desconhecimento do que eu fazia,
apoiava-me, animava-me e ainda o faz até hoje! Via minha expressao de
preocupacdao, os trabalhos trazidos para casa, a luz do quarto acesa até tarde
da noite, e na manha seguinte a xicara de café posta a mesa me recebendo
com bom dia, perguntando sempre: “hoje tem horario para voltar?”

Confesso que ao longo dos dias e meses as vezes me irritava essa
pergunta, pois todo dia ela dizia a mesma coisa, mas passei a entender que o
horério para ela nédo era tdo importante, mas sim o voltar!

Retomando a Secretaria Municipal da Educacéo, aceitei o convite e
iniciamos nossa gestdo. Digo iniciamos pois éramos em cinco coordenadores

pedagdgicos: coordenador do Ensino Fundamental, coordenador da Educacédo
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Infantil, coordenador da Educagédo Especial, coordenador da Educacgao
Ambiental e coordenador da Educacao de Jovens e Adultos.

Creio que conhecer anteriormente os demais convidados a compor a
equipe pedagogica da Secretaria Municipal da Educacao, fez toda a diferenca
no aceite do convite. Conhecer também a diretora do Departamento
Pedagdgico, responséavel pelo acompanhamento dos coordenadores do Centro
de Aperfeicoamento Pedagdgico e pela Supervisdo Escolar, foi outro fator a ser
considerado. Como forma de situar o leitor, vale a pena esclarecer que na
Secretaria Municipal da Educagédo temos o Departamento Pedagdgico, o qual é
ocupado por uma diretora pedagdgica. Nesse departamento estdo inseridos a
Supervisdo Escolar, que cuida de toda parte de legislacdo e atribuicdo de
classes/aulas da Rede Municipal e o CAP (Centro de Aperfeicoamento
Pedagdgico), responsavel pela formacdo e parte pedagdgica da Rede
Municipal. Vale pontuar que, embora ligados a um mesmo departamento, ainda
ha muito a dialogar entre estes dois setores.

Vygotsky (1994) ja4 dizia que todo conhecimento € socialmente
construido nas relacbes humanas. E por meio da interacdo homem/mundo que
o ser humano assimila a cultura, atribuiu significados a suas ac¢fes, aprende,
constréi conhecimentos, desenvolve-se, transforma-se, partindo sempre do que
€ socialmente conhecido para o que lhe tem significado individual, ou seja, a
cultura é constitutiva do sujeito.

Passada toda a ansiedade da chegada, de ndo saber ao certo por onde
comecarmos, fizemos nossa primeira reunido para tomar conhecimento quais
eram as atribuicbes do CAP. Tomamos conhecimento da Lei n® 3706, de 17 de
novembro de 2006, que dispbe sobre a regulamentacdo do Centro de
Aperfeicoamento Pedagodgico e sua criacdo. No mesmo documento também
tomamos ciéncia sobre as nossas atribuicbes como membros do CAP, dentre
elas a que mais chamou atencédo: a questao da formacao dos professores (vide
ANEXO 2).

Para a escrita deste memorial, retomei meus cadernos de registros de
2009 para descrever, brevemente, como iniciei minha atuacdo enquanto

coordenadora da EJA. Nesse ano, estiveram sob meus cuidados dez escolas
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em que funcionavam classes de EJA | (12 a 42 série® do Ensino Fundamental) e
EJA Il (52 a 82 série do Ensino Fundamental). Entre as atividades realizadas, a
inicial foi convidar os professores coordenadores dessas escolas para a
conversa de apresentacdo, conhecer o grupo, ouvi-los e agendar dias para
visitas as escolas.

Durante trés semanas estive em visitas nas escolas e, apds varios
outros registros e conversas com a equipe gestora, pude elencar os topicos
gue estariam compondo meu plano de trabalho na EJA para o ano de 2009, o

qual foi apresentado a Diretora do Departamento Pedagdgico.

Quadro 1: Propostas de trabalho elencadas ap0s as visitas nas escolas da
Rede Municipal da Educacéo, atendendo a EJA.

Plano de Trabalho — EJA 2009
. Aquisicdo de materiais/equipamentos (filmadora, maquina digital,
data show) de forma que a EJA também tenha acesso.
o Cursos de Formacao: Tema Gerador e Incluséo
° Melhoria na qualidade de ensino — maior acompanhamento da EJA
o Realizacdo de cursos — exceto aos finais de semana
o Presenca de Guardas Municipais nos horarios de entrada e saida das
escolas — atencdo a seguranca da EJA
o Interacdo Unidade Escolar/ Secretaria Municipal da Educagédo -
trabalho coletivo
o Portfélio e Avaliagdo — implantar e rever
o Sala de leitura para a EJA também
o Apoio da direcdo e coordenacado ao atendimento da EJA
o Dar continuidade ao trabalho de integracdo escola/comunidade
(participagéo dos alunos da EJA/ divulgacao de vagas)
o Inclusdo: ampliar atendimento com orientacao.
° Transporte para todos — atencao especial aos alunos da zona rural.
. Realizar um trabalho que extrapole os muros da escola (maior
divulgacéo da EJA)
o Saidas pedagdgicas e culturais
o Proporcionar um trabalho integrado da rede com o Conselho Tutelar e
a Vara da Infancia e Juventude.
. Dar devolutivas sobre o que foi discutido nas visitas.
o Orientacdo e acompanhamento no que diz respeito ao
comportamento e compromisso dos alunos da EJA
. Setor de planejamento (consultar se ha vagas antes de encaminhar o
aluno).

3 A partir do ano de 2008 iniciou no municipio a mudanca de série para ano no Ensino
Fundamental de 9 anos. No entanto esta mudanca foi realizada apenas com os alunos do Ensino
Fundamental regular; a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos permanece até os dias atuais com
classes seriadas.
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Assim foi meu trabalho desenvolvido com a EJA, acompanhando as
professoras coordenadoras em suas atividades nas escolas, participando e
realizando HTPC, orientando professores, participando de Congressos, Foruns,
Seminarios, Conferéncias, cursos, Simpdésios, nao so voltados para a EJA, mas
para as demais modalidades do ensino.

No ano de 2009 tivemos 22 formagbes* oferecidas e realizadas tendo
como publico alvo professores de educacdo infantil, fundamental e EJA,
professores PEB Il — Professores da Educacdo Basica Il (Especialistas),
auxiliares administrativos, conselheiros escolares, diretores, monitores,
inspetores de ensino, professores coordenadores e profissionais da Secretaria
Municipal da Educacéo.

As escolas receberam nesse mesmo ano o Boletim Informativo
elaborado pelo Departamento Pedagdgico e distribuido de forma impressa, em
que as acdes previstas e as realizadas foram levadas ao conhecimento de
todos os professores e funcionarios da Rede Municipal.

Foi nesse ano que ingressei na Especializacdo de Educacéo de Jovens
e Adultos na UFSCar — Séao Carlos (Universidade Federal de Sao Carlos), cujo
propésito era buscar conhecimento e novas ideias que pudessem trazer
inovacbes a EJA do municipio, ja que no curso havia outras cidades
participantes e com boas praticas. Foram dois anos de curso com pouco apoio
da Secretaria Municipal da Educacao, realizado com recursos proprios e com
parceria dos professores e alunos, pois o tema do meu trabalho de concluséo
estava relacionado as escritas dos alunos em processo de alfabetizagé&o.

Apresentei meu trabalho em alguns municipios da regidao e, em 2014, no
IX Seminario Linguagem, Politicas de Subjetivacdo e Educacao — Ill Seminario
do IMAGO (Laboratério da imagem, experiéncia e criacdo), no entanto, no
préprio municipio ainda néo tive a oportunidade.

Em fevereiro de 2010 fui convidada e informada que assumiria a
coordenadoria do Ensino Fundamental, pois a coordenadora tinha sido
nomeada diretora de uma das escolas da Rede e pela legislacdo ndo poderia

4 Formagdes compreendidas pela Secretaria Municipal da Educacio como espago onde os
profissionais da Educacdo sdo convidados a rever praticas, trocar experiéncias e adquirir novos
conhecimentos, 0s quais possam ser aplicados onde atuam.
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mais ocupar a funcdo. Outra coordenadora assumiu a EJA e eu passei por
novo processo de adaptacdo, novos desafios principalmente em numero de
escolas a ser atendida, de 8 a 9 escolas em 2009 para 24 unidades do Ensino
Fundamental em 2010, e atualmente (2016) 25 escolas atendendo o Ensino
Fundamental, 32 professores coordenadores e aproximadamente 11 mil
alunos.

Essa transicdo de uma coordenadoria para outra promoveu em mim
duas preocupacdes: a primeira é se daria conta da demanda e segundo o
processo comparativo pelo qual passaria. Em varias visitas as escolas, nos
telefonemos recebidos, nos HTPC realizados e nas reunides de orientagao ouvi
a seguinte colocacao: “a coordenadora anterior fazia desta forma, e vocé como
quer fazer?”. Nao tenho isso como ruim, pelo contrario apenas muito receio de
nao estar atendendo as expectativas do grupo.

N&o tive espaco para minha formacéo e adaptacdo as novas atribuicdes
e demanda de atividades. O unico e grande facilitador foi que conhecia o grupo
de professores coordenadores com quem estive atuando.

Sendo a escola um espacgo essencial de formagéo, tanto para alunos
como para professores e demais sujeitos que a constituem, e por acreditar
nessa afirmacédo, iniciei meu trabalho indo visitar as escolas e conhecer,
informar-me sobre as atividades realizadas na e pela Rede.

Dessa forma, a interacdo entre 0s pares e as trocas de saberes
precisam ser a base sobre a qual coordenador pedagdgico e professores
coordenadores desenvolvem suas acfes, sendo na escola ou fora dela, cuja
perspectiva seja o processo de formacéo.

Inicio o ano de 2010 ainda na coordenadoria da EJA, revisando o
planejamento anterior para elaborar o planejamento anual, agora com o olhar
direcionado ao Ensino Fundamental.

Novamente sdo feitas reunides com o0s professores coordenadores,
visita as escolas, parceria entre as coordenadorias para buscar solu¢cdo aos
casos mais complicados de atendimento na Rede, elaboracdo de mapas de
classe visando acompanhar o processo de alfabetizacdo dos alunos, formacao
para professores, implantacdo do programa “Corre¢cédo de Fluxo”, cujo objetivo
foi atender os alunos com defasagem de aprendizagem série/ano,

acompanhamento na aplicacdo de avaliagGes externas as quais irdo determinar
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o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) do municipio,
atuacéo na formacéo dos professores enquanto formadora do Pré-Letramento®
e posteriormente coordenadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa®, ambos programas oriundos do Governo Federal, reunides constantes
com os professores coordenadores para orientagéo e repasse de comunicados
relacionados a toda burocracia que demanda o ensino fundamental.

Participamos de atividades fora do municipio, como Congressos na
UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), em S&o Paulo, Sdo Carlos,
Piracicaba, Americana cujo principal objetivo era trazer novas praticas ao
Nnosso municipio. Muitas vezes voltAvamos satisfeitas pois ja tinhamos
superado algumas etapas que outros municipios ainda ndo haviam
contemplado. Mérito ao trabalho de todos!

Com todas essas atividades desempenhadas, ainda assim me sentia
pouco atuante. Penso constantemente no meu trabalho, na minha atuacéo que
segundo Freire (2011), podemos reconhecer nossas limitacbes e que estas
devem fazer parte do nosso estudo e que esta relacionada com nossa
formacao.

A sensacdo do desconhecimento é, ao meu ver, uma das mais dificeis
de se lidar, talvez pela funcdo a qual ocupei, de Coordenadora Pedagdgica do
Ensino Fundamental. Estamos rodeados de olhares questionadores, como se
tivéssemos respostas para todas as duvidas.

Minha formacao inicial pouco contribuiu para o desempenho das
funcdes; os estagios que realizamos durante a graduacdo pouco contribuem
para minha atuacdo enquanto coordenadora pedagdgica. Meu contato com o
coordenador pedagogico foi enquanto estudante da graduacéo, como ainda se
faz, muitas vezes, voltados para agendamentos com os professores que irdo
nos receber como estagiarios, as vezes uma entrevista sobre suas atribuicdes
e acompanhamento dos horarios de trabalho pedagdégico coletivo (HTPC). Néo

h& (no meu curso) uma disciplina na graduagdo que trate das atribuicbes do

> Programa de formagéo continuada de professor para a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. O programa é realizado pelo
MEC em parceria com universidades e com adesao dos municipios.

5 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
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professor coordenador e nem sempre h& formacdo em servico quando o
professor se torna coordenador ap0s a eleigcéo pelos pares.

Como, entdo, pensar numa pratica que pudesse acrescentar
conhecimento ao grupo, que pudesse contribuir mais com a atuacao dos
mesmos, cada qual em sua unidade escolar?

Mesmo rodeada de pessoas conhecidas (no CAP, na Supervisédo e nas
escolas), de pessoas comprometidas com a Educacdo, com o saber
pedagogico, eu me sentia s0, isolada e insegura. Considero também a forma
como o CAP se constituiu, ou melhor, a sua néo constituicdo de fato, pois os
conhecimentos foram sendo adquiridos na medida em que os problemas
chegavam até nos coordenadores pedagogicos. Nao houve um espaco em que
pudéssemos dizer que estavamos nos constituindo enquanto coordenadores
do CAP, ndo me recordo de momento de formacdo especifica, tampouco da
integracdo entre Supervisdo e CAP. Enquanto CAP, solicithvamos reunides
semanais em que pudéssemos dialogar entre supervisores, CAP e diretoria
pedagogico. Até fomos atendidos, mas durou poucos encontros, a justificativa
foi que a demanda de afazeres dos trés setores impossibilitava a “parada” para
o dialogo. Nas visitas e nas reunifes eu pedia, e ainda continuo a pedir, a
opinido do grupo de professores coordenadores sobre minha atuacédo e o que
poderia buscar para melhoria da nossa pratica. O mais solicitado foi e ainda é
formacdo. Muitos apontam para a deficiéncia da formacéo inicial e a caréncia
da formagé&o continuada.

No ano de 2009, realizamos uma formacdo com o0s professores
coordenadores em parceria com uma professora do Departamento de
Educacdo da UNESP - Rio Claro, intitulada “O professor coordenador:
identidade e pratica profissional”’, ministrado de agosto a novembro em
encontros quinzenais.

Comecgamos muito bem a formacao, participagao efetiva dos professores
coordenadores, dindmicas que levavam a reflexdo da nossa pratica, leituras
prévias para discussdo no grupo, avaliacdo ao final de cada encontro, grupo
falando sempre e sendo ouvido pelo formador, o didlogo estabelecido. No
entanto, ndo terminamos bem a formacao, pois a formadora teve um problema
de saude e se percebia nos ultimos encontros que nao era possivel “fechar” as

discussbes do grupo. O vinculo entre formador e professores coordenadores
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ficou fragilizado e o trabalho ndo teve continuidade, tanto é que até hoje
quando falamos da deficiéncia da formacdo do grupo de professores
coordenadores poucos relatam sobre essa formacdo. Foi como se
estivéssemos iniciado uma formacéo e ndo chegassemos ao final, ou seja, 0s
professores coordenadores ndo reconheceram a importancia da formacéo, nao
tomaram para si 0S momentos que oportunizaram a formacéo. Ficou em
evidéncia apenas o que néo deu certo!

Enquanto coordenadora pedagdgica, ndo tive acesso as avaliacdes
realizadas em cada encontro e até hoje desconhe¢o se 0 grupo apontou as
gueixas dos encontros em suas escritas. Comentavam muito comigo que néo
estavam gostando dos encontros, eu relatava de forma delicada a formadora o
gue o grupo apontava, em especifico a descontinuidade de um encontro com o
outro, além da quebra de vinculo com a formadora. Houve um distanciamento e
as auséncias comecaram a aparecer, a desmotivagado tomou conta do grupo.

Dessa formacdo proposta e realizada em 2009, levei como
aprendizagem a importancia do registro, a necessidade constante da avaliacao
e sua retomada, o estabelecimento do didlogo, o saber ouvir e as relacdes
interpessoais.

Em 2012 uma nova parceria foi estabelecida, agora com outra
professora doutora do Departamento de Educacdo da UNESP — Rio Claro, e o
convite foi feito aos professores coordenadores do Ensino Fundamental para
participarem de um curso de extensdao “Escola: espago de formacdo de
professores””. Como proposta, O curso Vvisava potencializar praticas
pedagogicas a partir de filmes/documentarios como forma de educar o olhar,
buscando promover a formagéo de sujeitos que reflitam e assumam acdes no
contexto social. Como eixo central desta formacéo, considerou-se a pratica dos
professores coordenadores no contexto escolar, dialogando com a literatura,
cujo objetivo seria ampliar a compreensdo acerca do lugar do professor
coordenador no espaco escolar e suas limitagdes para desenvolver agdes junto

com seus pares e promover mudancgas no contexto escolar.

" O referido curso, iniciado em 2012, faz parte dos Projetos do Ndcleo de Ensino coordenados
pela Profa. Dra. Laura Noemi Chaluh: 2012-2013; Educar o olhar: filmes na formagdo de professores e
alunos (2012-2013), Prética de leitura e literatura na formacédo de professores (2014-2015) Do exercicio
de leitura e escrita na formacgdo do professor: horizontes para promover a autoria e o trabalho coletivo
(2016-2017)
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Assim como as demais formacgdes, os professores coordenadores da
Rede Municipal foram convidados a participar dos encontros e as 20 vagas
oferecidas foram preenchidas. A Secretaria Municipal da Educacéo trabalha
com uma politica de formacéo cujo publico alvo é convidado a participar, e ndo
convocado. Compreende-se que no momento que o professor se inscreve para
participar das formacdes, ele estd em busca de conhecimentos que possam
agregar aos seus, que deseja socializar praticas, conhecer novas propostas e
melhoria salarial, jA que os professores possuem Plano de Carreira. Quando
trabalha-se com a proposta da convocac¢ao, muitos participam via imposicéao e
aquilo que esperamos agregar nas formacfes nao € de fato levado para dentro
dos espacos escolares, ficando apenas a questao da progressao salarial. Outro
aspecto é que sao oferecidos dois modelos de formacéo: em servico, em que 0
interessado € dispensado das suas atividades nos dias de curso e profissionais
eventuais, quando necessério, sdo chamados para substitui-los; ou convite
onde o interessado participa dos encontros de acordo com seu horario de
trabalho. Neste modelo os cursos séo oferecidos a noite ou aos sabados.

No caso dessa formacdo com os professores coordenadores, 0S
encontros aconteceram na UNESP, uma vez ao més e os participantes eram
dispensados das atividades da escola. Desisténcias aconteceram, eu nao
consegui acompanhar todos o0s encontros em virtude das atividades
demandadas pela Secretaria Municipal da Educac¢éo, mas no final tivemos uma
avaliacao positiva. Tanto foi positiva que no ano seguinte demos continuidade
aos encontros com a mesma tematica.

Em todos os encontros fomos convidadas a realizar registros e depois
envia-los a professora, que socializada com o grupo através de e-mails. Segue
abaixo meus registros do primeiro contato e do ultimo encontro, como forma de
dizer o quanto todo esse processo mexeu comigo e passei a ver a formacao de

outra maneira:

FORMACAO: “Educar o olhar: filmes na formagao de professores e
alunos”®
Minhas motivacdes
Quando a professora Laura esteve na Secretaria da Educacdo

8 Escrita realizada logo apds o primeiro encontro do curso de extensdo, eu participantes na
condicdo de Coordenadora Pedagdgica do Ensino Fundamental.
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oferecendo tal formacéo, meu interior ja pensava: Sera que vou poder fazer o
curso?! Este questionamento surgiu em virtude que somos convidadas a
acompanhar a formacdo e em muitos casos a ndo se envolver, pois para
alguns nés enquanto representantes da Secretaria da Educag¢do somos vistos,
pelos professores ou coordenadores, como alguém que esta “espiando” como
ocorrem as formagfes ou até mesmo como o0s professores se comportam fora
da rede.

Assim, fui me encantando na medida em que a professora explicava o
curso. Pensava comigo: as meninas precisam acompanhar tal trabalho, pois
isto € novo para nos.

Sabemos o quanto os filmes sao levados para dentro das salas de aula,
e muitas vezes apenas como um suporte para a passagem do tempo, levando
0 nome de momento de recreagao para o0s alunos.

Nestes momentos questiono: onde fica a parte pedagdgica? Todo filme
deve ter um olhar pedagdgico? Como lidar com os diferentes olhares frente ao
que os filmes podem proporcionar para as discussdes. Como adequar 0s
filmes frente as faixas etarias. Enfim, ddvidas que surgem no momento em que
nos propomos a trabalhar com tal recurso.

Acredito que esta formacdo contribuirA com o grupo no intuito de
oferecer novas ideias, enriquecer nosso repertério enquanto formadores e
educar nossos olhares para aquilo que realmente contribui para a qualidade
da educacéo.

Obrigada por essa oportunidade, espero poder contribuir com o grupo.

Luciane AP. de Oliveira
02/04/2012.

Avaliacdo do curso: expectativas®
(O que foi positivo e/ou negativo)

Chegar ao final do curso para mim, ja foi um ponto muito positivo. Hoje
pela manha ao iniciar este registro, fiz questdo de reler minhas motivagdes e
pude constatar que estava certa frente aos apontamentos descritos.

O curso teve como ponto positivo as leituras realizadas, as rodas de
discussbes onde as meninas'® puderam expressar suas angustias e desejos
frente ao trabalho arduo de professoras coordenadoras. Quanto as exibicées
dos filmes, esse posso dizer que foi um ponto negativo para mim, pois todas
as apresentacdes estive fora dos encontros em virtude de viagens pela
Secretaria Municipal da Educagé&o. No entanto, conversava sempre com as
professoras coordenadoras e acompanhava os depoimentos de como o filme
havia promovido reflexdes, além de circular pelas demais escolas, pois a
professora Laura, forneceu copias e estas foram reproduzidas ou emprestadas
para tal feito — azar o meu de ter perdido!

Outro apontamento que fiqguei muito contente e que vejo como
avaliacdo positiva para minha pessoa, enquanto profissional da é&rea da
Educacdo e que relatei em minhas expectativas, foi quanto ao receio de
participar da formacéo e o grupo sentir-se inibido frente aos relatos ocorridos
nas escolas. Isso em momento algum percebi nos dias que estive presente,

9 Escrita realizada ao final do curso de extensio, tratava-se de proposta de avaliagdo e revisdo do
trabalho desenvolvido nos encontros mensais do curso de extenséo.

10 Chamo de meninas o grupo das professoras coordenadoras e as alunas da Graduagdo em
Pedagogia que participaram da formacao oferecida.
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pois 0 grupo ndo me vé como uma “espid” da SME que ira depois coloca-las
em discussao com os demais membros da equipe gestora. Relato isso, pois
Vejo 0 quanto posso conseguir me aproximar mais do grupo e vejo como um
ponto muito positivo para o trabalho com o préximo ano.

Fiquei pensando e repensando e ndo consegui achar algo que nao
fosse satisfatério nos encontros. Outro aspecto positivo: a mesa redonda com
a participacdo da professora Renata Barrichelo e o depoimento das
coordenadoras Elizabeth e Valdete.

Penso que esta formacdo deveria sim dar continuidade no préximo ano,
pois estudar, partilhar opinides, trazer as angustias pelas quais vivenciamos
em nosso contexto, promove crescimento individual e coletivo. O grupo foi
composto por pessoas cada qual com sua especificidade onde todas foram
respeitadas e puderam também contribuir com a formacdo das novas
pedagogas!! que estardo conosco em breve (as alunas da Pedagogia).
Acredito que estas pessoas trardo outras a participar caso possamos dar
continuidade aos encontros e que for possivel contribuir assim o farei.

SO tenho a agradecer a oportunidade pois embora tenha faltado de
alguns encontros posso afirmar que muito contribuiu para minha formacao
enquanto educadora pois pude entender o quanto precisamos refletir quando
trabalhamos com opinides diversas.

Abracos e obrigada pela oportunidade
Luciane Ap. de Oliveira
17/12/2012.

Em 2013, o curso também foi oferecido, mantendo o modelo anterior ja
que as participantes puderam opinar sobre a formacgéo, pontuando o quanto a
formacao pode contribuir com a pratica nas escolas. Outro relato pontual foi
das alunas da Graduacdo em Pedagogia, que estiveram conosco em 2013,
dizendo o quanto o0s encontros oportunizaram vivéncias e aquisicdo de
conhecimentos, muitas vezes nao disponiveis na literatura.

Os encontros foram tdo produtivos que elaboramos um artigo que se
intitula “Educar o olhar: filmes na formacéo de professoras™?. A partir de 2014
0os vice-diretores da Rede Municipal foram convidados a participar dos
encontros, ou melhor, apés pedido de participacdo de uma vice-diretora, 0

convite foi estendido a todos os vice-diretores. Assim, entre os participantes,

11 Do curso participavam professoras coordenadoras, coordenadoras pedagdgicas da SME e
graduandas do Curso de Pedagogia, orientandas da professora que coordenava o curso. A partir de 2015,
foram convidados também vice-diretores das escolas da Rede Municipal de Ensino por solicitacdo de
vice-diretores que explicitaram ndo haver espaco de formacao especifica para eles no contexto da SME.

12 Artigo publicado em: Nucleos de Ensino da Unesp [recurso eletronico]: artigos 2013 /
organizadores Laurence Duarte Colvara, José Bras Barreto de Oliveira — Dados eletronicos (1 arquivo). —
S8o Paulo: Cultura Académica: Universidade Estadual Paulista, Pro-Reitoria de Graduacgdo, 2015.
Disponivel em: file:///C:/Users/Win%208/Downloads/NE-2013_Volume_4%20(1).pdf
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tivemos professores coordenadores, vice-diretora, graduandas do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia, coordenadoras pedagdgicas da Educacao
Infantii e Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educacéo,
coordenadas pela professora do Departamento de Educacéo e do Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao do Instituto de Biociéncias da UNESP/Rio Claro.

Em 2014, novamente o curso foi oferecido entre margco e dezembro com
encontros mensais, acrescentando a literatura como instancia potencializadora
das formac6es dos sujeitos comprometidos com a Educacéo. Enfase também
foi dada as escritas dos professores coordenadores visando a sistematizacao e
divulgacdo dos seus saberes e experiéncias. Tudo isso ndo deixando de
considerar a reflexdo sobre a organizacéo do trabalho pedagdégico na escola.

Nesse ano de 2014, organizei-me e participei mais dos encontros, pois
coloquei metas no meu trabalho, entre elas buscar formacé&o e informagéo que
pudessem ser compartilhadas com os professores coordenadores.

Ingressei no mestrado, tendo como projeto inicial a tematica da
formacdo do professor coordenador. No primeiro encontro com a orientadora,
passado toda a euforia da conquista pela vaga, tive como tarefa a escrita do
porqué do mestrado. Iniciei meu registro contando toda minha trajetéria do
magistério, graduacao, especializacdes, disciplinas cursadas da pds-graduacéo
como aluna especial vinculadas ao meu trabalho enquanto educadora.

Acredito esse contato com a academia, somada a minha prética
adquirida durante minha carreira nos 24 anos de magistério foi 0 momento em
gue amadureci a ideia do mestrado, revisei todo meu conceito, tendo convic¢éo
em hoje afirmar que ndo me importo com a questdo da progressao salarial,
com o status ou com a idade com a qual estou. Penso que estou muito mais
decidida, no quanto poderei contribuir com meus pares durante e, ap0s o
curso, no quanto mudarei minha postura profissional e o quanto novos
conhecimentos serdo adquiridos. Sentimento forte! Misturado a alegria e ao
medo; a certeza e a inseguranca.

Dessa forma, penso que a elaboracédo do projeto apresentado para o
ingresso possui marcas da minha propria trajetoria: a formacao continuada. O
projeto inicial apresentado para o ingresso no Mestrado aborda a questdo da
formacao do professor coordenador e perpassa pela sua atuagdo enquanto

formador de educadores.
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Retomando minha trajetoria: em 2005 iniciei minhas atividades como
coordenadora pedagdgica, em uma escola de ensino fundamental da rede
municipal de Rio Claro.

Momento novo em minha carreira, incertezas na atuacédo e atividades
gue sempre me deixaram intrigadas quando executadas, como: acompanhar a
entrada e saida dos alunos, atividade esta que chamavamos de “fazer o
portdo”, acompanhar os problemas que ocorriam na cozinha quanto ao
recebimento dos alimentos pelo fornecedor, discussfes entre as funcionarias,
auséncia inesperada e redistribuicdo das tarefas ao grupo, inclusive a mim,
quando Vérias vezes lavei pratos para servir aos alunos a merenda no horario
correto. Nada me causou constrangimento ou até mesmo queixas do tipo
desvio de funcédo. Achava bom, pois estava sempre junto ao grupo e conhecia
cada qual, estava junto aos pais no portdo e acompanhava os alunos de perto
fora da sala de aula. Todas estas a¢cdes eram convertidas em outras acdes nos
momentos que me unia ao grupo gestor e discente.

No entanto, estava sempre pensando: que momento irei sentar com 0s
professores, em grupo ou individual, para pensarmos a pratica pedagdgica?
Qual momento seria destinado a formacgao continuada junto aos professores?
Qual seria realmente o trabalho do professor coordenador? Busquei leituras
para responder minhas inquietacées.

Passei a compreender que deveria exercer minha fungdo enquanto
formadora, mas que néo seria facil, assim como até hoje. Digo até hoje, pois
atuo como coordenadora pedagogica do Ensino Fundamental junto a
Secretaria Municipal da Educacéo de Rio Claro.

Diante do exposto surge o questionamento: estamos preparados para a
mudanca da pratica? Nossa formacdo inicial oportuniza revermos nossa
pratica? Frente as palavras mudanca e revisar nossa pratica tive a iniciativa de
elaborar o projeto para o0 mestrado e pesquisar autores que abordem a
tematica visando contribuir com a formagdo e atuacdo, enquanto
coordenadora, junto aos meus pares.

A proposta inicial do projeto seria convidar alguns professores
coordenadores para participar da pesquisa, de modo que eu acompanhasse
mais de perto seu trabalho na Unidade Educacional, relatando sobre suas

atividades, dificuldades, elaboracdo de HTPC, atendimento a comunidade,
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envolvimento com os professores e equipe gestora. Como parte da pesquisa
ele responderia um questionério sobre seu tempo de magistério, formacédo
inicial, cursos realizados, tempo de atuacdo e escolas que atuou enguanto
professor coordenador. Outra forma de participacdo na pesquisa seria através
da entrevista, gravada e depois transcrita com perguntas direcionadas sobre as
atribuicbes do professor coordenador, falar sobre a rotina de trabalho, aspectos
facilitadores ou que pouco contribuem com sua atuacao e qual a relagdo entre
0 espaco escolar com o papel do professor coordenador.

Na medida que iniciei leituras, participei do grupo de estudo coordenado
por minha orientadora e as outras mestrandas, nos encontros com a
orientadora e cursando as disciplinas da po6s-graduacao, fui conhecendo os
tipos de pesquisa académicos, revisitei minha proposta inicial enquanto projeto
apresentando para o ingresso e algumas mudancas foram realizadas.

Acompanhar o trabalho de alguns professores coordenadores
convidados a participar da pesquisa seria uma forma apenas de responder e
dialogar sobre a atuacdo dos mesmos. Seria algo apenas voltado para a
pesquisa e nao contemplaria minha atuacdo enquanto coordenadora
pedagdgica da Secretaria Municipal da Educacdo. Eu ndo estaria envolvida
com a pesquisa, ou melhor, eu ndo seria parte integrante da pesquisa.

Percebi que seria pouco e que, de fato, ndo responderia a minha
inquietacéo: qual meu papel de fato frente a fungéo que ocupo na Secretaria da
Educacao! Pensar a escola como um espaco de formagéao, sim, tudo bem, mas
qual o sentido de tudo isso quando relacionado com a atuacao dos professores
coordenadores e também com minha fungdo enquanto coordenadora
pedagogica?

Aos poucos fui percebendo que a proposta inicial demonstraria as
dificuldades dos professores coordenadores, mas 0 meu papel pouco
apareceria. Percebi que eu também deveria fazer parte da pesquisa, ser
analisada e avaliada de modo que meu perfil também pudesse ser repensado.

Sob orientacédo, fui convidada a estudar pesquisa narrativa, em que me
identifiquei enquanto participante da pesquisa.

Na medida em que aprofundava minhas leituras sobre pesquisa
narrativa, ia me identificando com a proposta. Embora nas leituras realizadas

nao ter encontrado a questdo do professor coordenador, foco da minha
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pesquisa, mas sim do professor e 0s demais envolvidos no processo
educacional, ao meu entender isso foi suficiente para compreender que estaria
realizando uma narrativa do meu proprio trabalho. Lembrando que para atuar
como coordenador € preciso, segundo o Estatuto do Magistério Publico de Rio
Claro, ter atuado como professor no minimo 3 anos.

Surge, entdo, a proposta do Grupo de Estudos; creio néo ter surgido do
nada mas sim diante de toda trajetéria descrita no memorial, em que sem
perceber, o trabalho foi sendo delineado, a ideia foi sendo amadurecida e os
vinculos fortalecidos.

Outro aspecto relevante pela definicdo do Grupo de Estudos foram as
visitas realizadas nas escolas enquanto coordenadora pedagogica. Nestas
visitas pude conhecer mais de perto o trabalho dos professores, a atuacdo do
professor coordenador, suas dificuldades, as boas préticas realizadas, desafios
e as incertezas; todas estas armazenadas atras dos muros da escola.

Entdo por que nao trazer tudo isso para o coletivo, para que cada um
pudesse ver e conviver com o outro? Em uma das reuniées com os professores
coordenadores lancei o convite ao grupo, falando da proposta do Grupo de
Estudos, do sentido e importancia da constituicdo de um grupo de professores
coordenadores que iria possibilitar tanto a reflexdo deles enquanto professores
coordenadores e de mim atuando como coordenadora pedagodgica do Ensino
Fundamental. Expliquei que a primeira pauta eu traria para 0 grupo, mas que
as demais seriam definidas nos encontros com a contribui¢do dos presentes.

O grupo acolheu a proposta, tomaram conhecimento de que no primeiro
encontro estaria falando sobre nossa formacéao e o quanto ela contribui ou nédo
para a atuacao no espago escolar.

Depois de todo o contato prévio e os combinados pré-estabelecidos,
levei a proposta de trabalho a Diretora do Departamento Pedagogico. Confesso
qgue foi uma estratégia, pois apresentei a proposta e a pauta em nome do
Grupo de Estudos e nédo somente minha, o que talvez néo tivesse sido
autorizado o fazer ou mesmo solicitado que a ideia fosse amadurecida.

Quanto ao desenrolar do Grupo de Estudos, sera contado nos préximos

capitulos.
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Capitulo 2 — A escolha pela metodologia

Neste capitulo trato das escolhas tedrico-metodolégicas, tendo a
pesquisa narrativa de experiéncia do vivido como mediadora para o dialogo
estabelecido com os sujeitos da pesquisa. Trata-se de um capitulo em que o
pesquisador passa ser ora narrado, ora sujeito da pesquisa e também
interlocutor junto aos outros sujeitos envolvidos. Dialogando com autores,
apresento a definicAo de pesquisa narrativa, assim como a opcao pela
realizacdo da pesquisa narrativa de experiéncia. Apresento também os
sujeitos que participaram do Grupo de Estudo e como eles vao se constituindo
no decorrer da pesquisa, como os dados foram analisados sob o olhar
investigativo referenciado pelo paradigma indiciario de Ginzburg (1989), trago
as discussbes do quanto é necessario realizar registros quando se faz
pesquisa sobre a historia do vivido.

Por se tratar de uma pesquisa em que 0S sujeitos ocupam lugares
distintos na coordenacdo, mostro através de um organograma como estao
distribuidos os departamentos dentro da Secretaria Municipal da Educacéo, em
especifico a Diretoria Pedagodgica, em que estdo vinculadas a Supervisao e o
Centro de Aperfeicoamento Pedagadgico.

Quanto aos sujeitos participantes da pesquisa, exponho um quadro onde
€ possivel verificar o tempo de magistério e atuacdo na coordenacdo
pedagogica de cada um, além da frequéncia com que participaram dos
encontros do Grupo de Estudo. Sobre os encontros realizados, trago outro
quadro mostrando as tarefas propostas as quais foram sendo definidas
encontro por encontro a partir das discussdes colocadas pelo grupo.

Ainda neste capitulo, dialogo com autores sobre o processo de
formacao dos professores coordenadores e todo 0 processo investigativo
vivenciado, quando me propus a realizar a pesquisa narrativa, compreendendo
gue no momento que direcionei a olhar para os sujeitos da pesquisa passei a
olhar também para o meu processo de formacao e repensar o lugar que ocupo
enquanto coordenadora pedagogica de um Centro de Aperfeicoamento

Pedagdgico.
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2.1. A escolha da pesquisa narrativa

Como meio para encontrar as respostas pretendidas nesta pesquisa,
escolheu-se a pesquisa qualitativa, com enfoque na pesquisa narrativa de
experiéncias (LIMA, GERALDI, GERALDI, 2015).

Os autores explicitam que ha mais de duas décadas tem se utilizado do
recurso das narrativas na formacdo docente em pesquisa. No Brasil, Novoa
(1991; 1992) foi o precursor, e sua utilizacdo decorre pela insatisfacdo com as
producdes no campo da educacdo que se caracterizam por falar sobre a escola
em vez de falar com ela, e a partir dela. Os sentidos produzidos pelas
pesquisas em que 0S sujeitos sdo autores e coautores de suas narrativas,
resultam em estudos diversificados quando se pesquisa sobre os professores e
com os professores, assim como na escola e com a escola.

A pesquisa narrativa conta de historias nas quais o sujeito pesquisador
esta envolvido com os outros. No meu caso, conto historias dos encontros de
formacdo em que eu, enquanto coordenadora pedagdgica estava com 0sS
outros, professores coordenadores, em interlocugdo, pensando nas nossas
acdes no grupo, que problematizava a educacdo na escola onde cada um
estava inserido. O entendimento para esse com 0s professores e com a escola,
implica pensar que quem falava dos professores e da escola sao sujeitos que
estdo envolvidos cotidianamente com a escola, com professores e alunos,
sendo assim, falavamos a partir das experiéncias tidas com todos aqueles que
fazem a escola no dia a dia. Na verdade, os professores coordenadores
possuem muito mais propriedade, ou melhor, autoridade de falar sobre a
escola do que de fato eu, na condicdo de pesquisadora, pois os professores
coordenadores estdo mais presentes na escola, vivenciando suas praticas,
conflitos, inquietacdes, acdes bem sucedidas, dialogando com seus pares.
Desta forma estar com a escola perpassa pela ideia de coletividade. E esta foi
também a proposi¢céo da pesquisa, estar com o grupo (CHALUH, 2008).

Dessa forma, reforca a ideia de que estamos realizando pesquisa
narrativa de experiéncia, pois estarei dialogando com professores
coordenadores, com os professores atraves de suas escritas e com a
coordenadora pedagdgica, pensando no trabalho que é realizado com a escola.

Para realizar este tipo de pesquisa, ora terei que distanciar do objeto de estudo



45

e ora terei que estar junto, presentes, dentro do fato narrado. Tarefa bastante
dificil, em especifico para o pesquisador, que passa a ser narrador, sujeito da
pesquisa e interlocutor junto aos outros sujeitos envolvidos. A confiabilidade e a
ética sao fatores essenciais neste tipo de pesquisa.

Existe uma forte crenca de quanto mais distante o pesquisador mantiver
da pesquisa, quanto menos ele se envolver com a realidade da pesquisa, maior
sera a confiabilidade nos resultados. No entanto, tal cuidado tem produzido o
que os autores Lima, Geraldi e Geraldi (2015) dizem se aproximar de uma
caricatura, pois 0s sujeitos cada vez menos se reconhecem na pesquisa, no
que se refere as suas praticas, seus saberes e fazeres. Pelo fato de existir
certo teor de rigorosidade teorico-metodolégico, em que o pesquisador deve
manter-se distante, neutro do objeto pesquisado evitando assim o encontro de
palavras e contra palavras, as conclusdes produzidas por essas pesquisas, sao
autorizadas a expor, julgar, criticar, formatar e preservar praticas. Com isso,
acredita-se que os dados pesquisados sdo mais validos, pois 0 pesquisador se
torna neutro. O perfil dessas pesquisas ndo contempla definitivamente os
sujeitos que fazem a escola. Acabam produzindo resultados que embasam os
processos de formagdo que incidem sobre os principais interessados, 0s
educadores, como forma de dizer quais formacfes sdo necessarias a estes e
também na elaboracao de politicas publicas.

Na investigacdo narrativa existe aproximacao entre o pesquisador e 0
pesquisado, ndo como forma de “contaminacado” da pesquisa, mas como uma
forma de investigar as préticas docentes. Este tipo de pesquisa (narrativa) foge
dos modelos que formatam e enquadram a experiéncia apenas sob o olhar do
investigador. Mais um forte indicio de que estamos utilizando da metodologia
mais adequada, pois na pesquisa desenvolvida, e que aqui apresento, ha forte
proximidade entre o pesquisador, sendo este também considerado o sujeito
pesquisado, e 0os demais sujeitos participantes da pesquisa estao na condi¢cao
de professor coordenador.

Os autores Lima, Geraldi e Geraldi, (2015) defendem a ideia de que os
saberes da experiéncia sejam resgatados e postos em didlogos com o
conhecimento cientifico, pois ainda ha uma forte concepcédo de que, para a
participagcdo democrética, € necessdaria que 0s sujeitos tenham acesso aos

conhecimentos cientificos, compreendidos como o0s Unicos que possuem
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espaco no modelo atual de ensino. Este pensamento deve ser superado. Ha
necessidade de rever o que € ciéncia, para que ela ndo seja compreendida
como uma forma Unica, uma versao oficial que orienta todos os modos de
pensar e de se relacionar com a natureza.

Aqui abro um paréntese para o dialogo com o leitor e também com o eu
sujeito participante da pesquisa. Creio que meu pensamento esteve preso no
modelo em que a Unica forma de realizar pesquisa seria aquela em que o
pesquisador ndo estivesse envolvido; em que o pesquisador fosse um sujeito
neutro, distante, capaz de pontuar e elencar apenas as ac¢bes dos outros
participantes. Aqui estou eu, sujeito da pesquisa, participando e
compreendendo que ha outra forma de realizar ciéncia e que minha atuacao na
pesquisa ndo caracteriza interferéncia, mas sim aprendizagem, pois passo a
olhar para minha propria formacéo.

Faco aqui outro paréntese para explicitar a importancia da escrita, porém
nao necessariamente atrelada ao fazer ciéncia, ao fazer pesquisa. Alguns
autores tém valorizado a importancia da escrita do professor na tentativa de
valorizar o sujeito professor como alguém que ao se narrar pode aprender de
suas ac¢Oes. Prado, Ferreira e Fernandes (2011) explicitam a importancia de
gue produzir nossas escritas, narrar acontecimentos vividos é uma forma de
transformar a cultura académica, pois nés, profissionais da educacdo somos
compreendidos como executores de saberes e conhecimentos produzidos
diante dos problemas presentes no cotidiano escolar. Quando passamos a
narrar os acontecimentos vividos, ocupamos o lugar de protagonista onde
temos a liberdade de falar sobre nosso percurso profissional e dialogar sobre
nossa propria atuagdo. Trabalhar com narrativas passa a ser uma forma de
incentivo e apoio ao profissional da educacédo para que registre suas historias.

Prado, Ferreira e Fernandes (2011) inspirados em Benjamin (1984) e

Larrosa (2000), afirmam:

Entendemos que a vida ndo pode ser separada do modo pelo qual
podemos nos dar conta de quem somos: narrar nossas histérias &€,
portanto, um modo de dar a noés mesmos uma identidade.
Acrescentariamos que ndo sO a vida pessoal, também a profissional
(PRADO, FERREIRA e FERNANDES, 2011, p. 144).
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Quando nos colocamos na condicdo de escritores, passamos a ser
reconhecidos como autores e nossas escritas passam a ganhar destaque, pois
temos outros autores que tem interesse em nossas producdes, em Nnossos
registros. Mais um momento para o didlogo com o leitor, e talvez como um
desabafo em dizer o quanto é dificil escrever, o quanto é desafiador mas
necessario fazer! Quantos momentos me coloquei a escrever e depois deletei
tudo. Em outros tempos diria apagar, rasgar, rabiscar, mas a tecnologia nos
ensina a deletar. Quantas escritas produzidas e a orientadora, apés sua leitura,
pontua com suas anotagdes — ndo entendi, ficou confuso, reveja, releia, reflita
sobre, melhore a escrita, olhe o verbo. Muitas vezes, retomei a leitura e parecia
tudo claro, mas para o leitor, aquele que ndo vivenciou minha experiéncia,
sujeito que ir4 se aproximar ou distanciar durante a leitura como forma de
reconhecer-se ou ndo diante do narrado, ainda ndo estava registrada de forma
adequada.

A escrita pode auxiliar a nos conhecermos melhor, nos leva a refletirmos
sobre 0 que pensamos, nossas acdes, a sistematizar nossos saberes, a
produzir novos conhecimentos e retomar os ja existentes, a aprimorar nossa
capacidade de escrever. Registrando este paragrafo, deparei-me com uma
viagem ha quinze anos atras, quando fui professora coordenadora e sempre
dizia aos meus professores quando traziam para a discussdo o quéo dificil era
fazer com que os alunos escrevessem. Dizia: oportunizem momentos de
escrita aos alunos, convide-os a escrever algo que faca sentido a eles,
oferecam leituras como subsidios para suas escritas; deixem que escrevam da
forma deles e depois vocés entrem com o papel de professor, ndo digam o que
devam escrever isso podera torna-los sem vontade! (grifos meu).

Produzir e publicar nossas escritas vai além das conquistas pessoais.
Passamos a fazer parte do universo académico e cientifico onde podemos
narrar nossas experiéncias e revelar nossas ideias.

E como lidar na comunidade cientifica com a escrita de um pesquisador
professores que desvela suas historias deixando em evidéncia sua

subjetividade? De acordo com Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 5):
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O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico teve e ainda tem grande
importancia em nossas vidas. Contudo, é preciso romper com a visao
de ciéncia e de mundo que nos fez acreditar na racionalidade
cientifica como caminho seguro, capaz de conferir um sentido de
certeza, de verdade, de justica, de beleza, fazendo-nos crer em um
futuro melhor para todos (LIMA, 2013). A producao cientifica ficou
associada a construcdo de grandes teorias universais, de carater
argumentativo, dentro de um sistema formal de descricdo e
explicagdo. Valoriza a abstracéo, a generalizacéo, a neutralidade e a
objetividade desde o recorte dos problemas, do modo de produgéo
dos dados, das explicacdes propostas até os dominios de sua
validade. Todavia, os produtos e os processos da ciéncia resultaram

de escolhas ideologicamente interessadas desde sua origem.

Mais um fator que merece atencdo na producdo cientifica se refere a
ideia da necessidade de abstracéo, da fuga de contextos especificos, trabalhar
com as generalizacbes envolvendo lugares, tempo e sujeitos envolvidos.
Assim, o pensamento paradigmatico passa a construir argumentos logico-
cientificos como verdades absolutas independentes do contexto. Como lidar
com estas questdes quanto apostamos nas narrativas de professores que
pesquisam suas préprias praticas?

Para Bruner (1998 apud LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015, p. 5):

a narrativa € um modo de pensamento que se apresenta como
principio organizador da experiéncia humana no mundo social, do seu
conhecimento sobre ele e das trocas que com ele mantém os
sujeitos. O modo narrativo organiza-se a partir da experiéncia
particular dos sujeitos, no que é contextual e singular. A experiéncia
lida com as idiossincrasias do mundo e vale-se para isso da forca da
tradicdo, ndo sendo passivel de ser “comprovada cientificamente”

pela sua prépria natureza.

Falar da importancia da narrativa e da necessidade de registrar parece
algo tranquilo, no entanto, vale aqui pontuar toda dificuldade que tive ao
realizar a pesquisa. Narrar o vivido nao foi facil, pois em muitos momentos me
deparava pensando na fala dos professores coordenadores como algo meu

também. As experiéncias relatadas pelos professores coordenadores
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coincidiam com algumas das minhas experiéncias vividas. Creio que isto &
natural, pois estamos inseridos em um sistema de ensino comum a todos.

A histdria contada por um sujeito, e recontada por outro sujeito ouvinte
do contexto narrado, pode ser recontextualizada com outras experiéncias,
produzindo novas compreensdes entre os sujeitos (contadores e ouvintes). E
isso que confere a narrativa um carater quase universal. Mesmo que o
conhecimento narrativo tenha sido utilizado por outros sujeitos ele nao deixa de
ser uma experiéncia situada, localizada e participante do dialogo entre os
individuos.

Um bom exemplo desta situacao, cuja experiéncia acumulada esta em
quem fala, € o cacique, o pajé, a benzedeira, o lavrador, a doceira, a parteira
onde sua experiéncia ocupa o lugar de autoridade, ao qual sempre recorrem. E
quando confrontados com outras situacfes recorrem as suas referéncias: os
mais velhos e mais experientes. Tal situacdo também pode ter sido constatada
nas falas dos professores coordenadores, quando muitas vezes pontuaram
estar em processo de aprendizagem, esperando que o0s professores
coordenadores mais antigos na funcdo e mesmo a coordenadora pedagdgica
pudessem contribuir com a aquisi¢do de novos conhecimentos.

Nas ciéncias, o conhecimento oriundo da tradicédo cultural de um povo é
compreendido como mitico, antigo e ultrapassado. Na narrativa, esse
conhecimento ganha espaco quando as versdes e os sentidos sdo atualizados
a cada nova enunciacéo e a cada nova historia. “Toda vez que uma historia é
contada, ela é recriada tanto no universo do narrador quanto no de quem
escuta” (LIMA; GERALDI e GERALDI, 2015, p. 7). Essa forma de compreender
as narrativas ajuda a compreender a forca que elas tém nas culturas em que
surgem e se desenvolvem.

Na cultura da formacdo de professores, muitas vezes, ha a
compreensao de que o sujeito mais velho, com mais histérias para serem
contadas sdo 0s mais passiveis de cometer erros, pois sao Vvistos como
desatualizados do contexto em que estdo inseridos. Para que esse paradigma

possa ser rompido, resgato o que 0s autores pontuam sobre 0s erros:

Diante do inusitado ou dos retruques da experiéncia, a atitude do

sabio é a de aprendizagem e deparar-se com erros ndo reduz a
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autoridade da experiéncia, pelo contrario, torna-a ainda mais
poderosa. A experiéncia sempre se renova, ela ndo morre, morrem 0s
sujeitos da experiéncia. Estando sempre aberta, a cada situacdo a
experiéncia é renovada. O erro é entdo compreendido e tomado
como elemento reconfigurador de tudo que ja se sabe e é incluido
nas novas narrativas como bagagem de quem viu, viveu e pode
contar. Ter bagagem significa ter trilhado muitos caminhos, ajuntado
muitas observagdes, colecionado muitas historias, dedicando-se a
perscrutar indicios, encontrar marcas, a “ler os sinais” (LIMA,
GERALDI e GERALDI, 2015, p. 7).

Ciéncia e experiéncia sdo mundos separados. Porém, Bakhtin (2010,
p.3) auxilia na compreensdo da separagdo destes mundos: o mundo da

ciéncia, da cultura e da vida:

E como resultado, dois mundos se confrontam, dois mundos que ndo
tém absolutamente comunicagcdo um com o0 outro e que sao
mutuamente impenetraveis: o mundo da cultura e 0 mundo da vida, o
Unico mundo no qual nos criamos, conhecemos, contemplamos,
vivemos nossas vidas e morremos ou o0 mundo no qual os atos da
nossa atividade sdo objetivados e o mundo do qual esses atos
realmente provém e sdo realmente realizados uma e Unica vez.
(BAKHTIN, 2010 apud LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015, p. 7).

Bakhtin (2010 apud LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015) faz uma critica ao
gue chamou de mundo da ciéncia e mundo da experiéncia, de modo que 0s
dois entram em conflito, que n&o dialogam entre si. Mas como nao deixar de
pensar que estamos inseridos em mundos de conflitos? Que o que nos leva a
pensar e a agir € exatamente aquilo que ndo nos agrada, aquilo para o qual
buscamos respostas, explicacdes e para isso realizamos pesquisa. Frente ao
gue Bakhtin (2010 apud LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015) pontua como critica,
ele apresenta a preocupacdo em como articular estas duas vidas, pois a
construcdo do conhecimento se da através da juncao entre as experiéncias
vividas pelo sujeito e seu saber.

Fazer pesquisa narrativa pode ser compreendida como uma forma de
registrar os acontecimentos, ou melhor, participar da constru¢do da historia,

gue nesse caso envolve a construcdo historica do processo de formacgao entre
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professores coordenadores e coordenadora pedagdgica. Nossas experiéncias
nem sempre sao registradas e, assim, nossa historia pode ser perdida, ficar na
memoria apenas de alguns ou mesmo ser dissolvida frente a rotina de trabalho
gue o universo escolar nos apresenta cotidianamente.

Ao passo que, quando realizamos a escrita de nossas trajetorias, além
da questdo do registro, nos damos o direito de olhar para n6s mesmas,
revisitamos as nossas experiéncias e deixamos publicada para que alguém
faca uso e dé continuidade ao que acredito ser formacédo continuada. Como
formacao continuada, compreendo ser a oportunidade que temos em aprender
com o outro, € 0 outro conosco; sdo momentos de trocas significativas,
inseridas em um contexto, onde o diadlogo é fundamental. Digo em formacéao,
pois no momento que me coloco a olhar e a registrar o que ja vivenciei, passo a
pensar no como poderia ter sido feito, no que deu ou néo certo, no quanto me
envolvi com o ato, quem esteve presente no momento e qual foi o resultado.
Ainda é forte a ideia de que apenas os escritos académicos séo valorizados,
acreditando que as escritas produzidas por nds professores pouca importancia
possuem. Mas onde sdo produzidos os registros académicos quando se fala
sobre a escola? N&o seria apds pesquisa, coleta de dados, leituras, entrevistas,
participar da vida escolar, ou seja, dentro da escola? A aceitacdo dos nossos
escritos passa pela consciéncia do valor que tem o conhecimento pedagdgico
produzido na escola e em outros espacos educativos. Outro momento é torna-
los publicos, para que mais educadores e pesquisadores possam ter acesso.

Dessa forma, registrar e apresentar nossas atividades enquanto
educadores, € participar do processo de constru¢cdo pedagogica e mostrar que,
tanto a pesquisa académica quanto as narrativas produzidas nos espagos
escolares, podem trazer as respostas da busca pelas questbes do cotidiano
escolar.

Para Lima, Geraldi e Geraldi (2015), existem quatro tipos de emprego
das narrativas: 1) a narrativa como constru¢ao de sentidos para um evento; 2)
a narrativa (auto)biografica; 3) a narrativa de experiéncias planejadas para
serem pesquisas; 4) a narrativa de experiéncias do vivido, isto €, narrativas de
experiéncias educativas. Detalhando cada tipo:

No primeiro grupo aparece a narrativa como construcao de sentidos de

um evento, corresponde as pesquisas em historia oral. Neste tipo 0s sujeitos
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fazem suas narrativas voltados para a rememoracdo de histérias pessoais e
sociais. O foco esta em fatos e eventos historicos presentes na memoria dos
narradores, sujeitos que contribuem com dados para outras pesquisas, de
terceiros. Busca-se os dados da pesquisa além dos documentos que registram
a época, pois considera-se 0 que esta na memaria dos sujeitos participantes do
periodo em questao.

No grupo dois aparecem as nharrativas autobiograficas, que buscam
reconstituir a histéria de uma pessoa, podendo ser o proprio sujeito,
possibilitando o encontro do narrador com seus “eus” ou do biégrafo narrador
com os varios “eus” de sua personagem. Os dados sdo coletados por
pesquisadores que acabam tornando objetos de estudo, produzindo escritas de
si e sobre si no processo de formacao. Estdo presentes as narrativas de vida,
fazendo emergir os sujeitos. Este tipo de pesquisa propicia a compreenséo das
relacdes de ensino-aprendizagem, das identidades profissionais, dos ciclos de
vida, entre outras.

O terceiro grupo se ocupa de experiéncias planejadas, possui uma
intencionalidade prévia de modo a responder determinadas questdes postas ja
de saida nos projetos de pesquisa. Os recursos didaticos sao previamente
planejados, com estratégias e ferramentas de medicdo previstas visando a
producdo de determinados dados. E um tipo de pesquisa orientada de fora
para dentro, pelo pesquisador.

Por fim, no quarto grupo existe uma experiéncia significativa para a vida
do sujeito pesquisador, decorre de uma situacdo ndo experimental, mas
vivencial. Podem ser chamadas de narrativas de experiéncias educativas.
Podemos dizer que esse é 0 grupo que mais se aproxima dessa pesquisa, pois
as vivéncias educativas tanto da coordenadora pedagodgica quanto dos

professores coordenadores envolvidos irdo compor o universo deste trabalho.

A especificidade delas reside no fato de que o sujeito da experiéncia
a narra para, debrucando-se sobre o proprio vivido e narrado, extrair
licdbes que valham como conhecimentos produzidos a posteriori,
resultando do embate entre a experiéncia e os estudos tedricos
realizados ap0s a experiéncia narrada. A pesquisa que pode ser
deflagrada a partir da narrativa da experiéncia ndo é uma construcao

anterior & experiéncia. E da experiéncia vivida que emergem temas e
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perguntas a partir dos quais se elegem os referenciais tedricos com
0s quais se ira dialogar e que, por sua vez, fazem emergir as licbes a
serem tiradas. Como o objeto empirico aqui é a experiéncia vivida, ha
muito de autobiografia mas diferentemente desta nao se faz emergir o
sujeito, e sim a licdo que se extrai da experiéncia, licdo no sentido de
conselho como apontava Benjamin (1985). Por isso, em geral, elas
apresentam também uma “novela de formacdo” (LARROSA, 1998)
como referéncia para que se conheca o modo como o narrado
marcou o narrador. Diferentemente de como ocorre na novela de
formagcdo de base autobiogréfica, nesse grupo, o narrador,
pesquisador e sujeito da pesquisa faz emergir uma histéria do
trabalho da docéncia, da gestdo ou outra que esta pesquisando
(GERALDI, C., 2000). Contrariamente a autobiografia, ndo é o todo
do passado que aqui interessa, mas somente um (ou VArios)
acontecimento significativo, que se tornou “experiéncia” no sentido
gue Ihe da Larrosa (2004). Como refletem sobre o que ocorreu, essas
pesquisas concorrem tanto para a formacéo profissional quanto para
a constituicdo do pesquisador (LIMA, GERALDI; GERALDI, 2015,
p.11).

As narrativas de experiéncias educativas oportunizam diversas
aprendizagens: 0 pesquisador aprende a pesquisar pois estd envolvido
diretamente com a pesquisa, aprende mais sobre o exercicio da profissdo
docente e também sobre sua prépria vida, quando passa a olha-la com mais
detalhe, com um olhar de investigacdo. Os autores Lima, Geraldi e Geraldi,
(2015, p.11) destacam alguns pesquisadores: Oliveira (1999), Lima (2004),
Chaluh (2008) e Cunha (2010).

Nesse grupo existe a indissociabilidade entre pesquisa e formacgao
continuada. Existe a concepgao de que formar pressupde pesquisar e do eu
pesquisador que fixa seu olhar para o vivido dos seus participantes. Assim,
forma-se pesquisando, pesquisa-se educando (LIMA, GERALDI e GERALDI,
2015, p.12). Nesse tipo de pesquisa, existe um compromisso com a producéo
de uma epistemologia da pratica. Ha um movimento em gue se estabelece um

dialogo critico entre pesquisadores académicos e os colegas professores.

A ancoragem para tal tipo de pesquisa €, assim, construida a partir
das contribuicdes de Benjamin (1985) e Larrosa (1995, 1998, 1999,
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2014). Para o primeiro, a narrativa € “uma forma artesanal de
comunicagao” (BENJAMIN, 1985, p. 205). Ela ndo estéa interessada,
portanto, em transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma
informacdo ou um relatério. Assim, a experiéncia narrada ndo é
coincidente com o acontecimento que lhe deu origem. De acordo com
Larrosa (1995, 2004), ndo é experiéncia 0 que se passa ou 0 que
acontece no decurso de nossas vidas, mas 0 que nos passa, nos
acontece, nos constitui fortemente e, por isso, nos marca de modo
indelével. “A narrativa contrapfe-se a mera ‘contagao de casos’ e é
capaz de engendrar novos sentidos para além da reconstituicdo dos
caminhos percorridos, até porque nao voltamos ao lugar de onde
saimos, uma vez que tais viagens de formac&ao nos constituem e nos
mudam” (LIMA, 2005, p. 47). O acontecimento € aquilo que se
passou, enquanto o sentido da experiéncia se encontra naquilo que é
narravel de um acontecimento, 0 que nos passou, nos (co)moveu
(LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 13).

Vale enfatizar que tais pesquisas tomam sustento em Larrosa e
Benjamin, pois os trabalhos sdo voltados para narrativas do vivido onde ha a
presenca da intertextualidade.

Quando iniciamos o trabalho com o Grupo de Estudos, creio que a
sensacdo de muitos foi que durante os encontros estariamos “contando
histérias” daquilo que nos deixou alguma marca. Ainda ndo compreendiamos
qgue iniciavamos ali nossa narracdo (na perspectiva destes autores), algo que
nos levaria a reflexdo de nossa prépria pratica tomando a narrativa do outro
como forma de aprendizagem.

Sobre a constituigdo do eu no outro, Lima, Geraldi e Geraldi (2015)

afirmam que:

Em Bakhtin (1993) encontramos elementos para compreender a
constituicdo dos sujeitos. A vida, segundo esse autor, é vivida na
fronteira entre a experiéncia individual do sujeito e o excedente de
visdo dos outros que lhe complementam. S&0 0S outros que nos
constituem como sujeitos sociais e portadores de histérias singulares.
Portanto, revelar a si é desvelar também os outros. “Tudo o que me
diz respeito, a comecar por meu nome, e que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mae,

etc.), e me é dado com a entonacédo, com o tom emotivo dos valores
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deles” (BAKHTIN, 1993, p. 378, apud LIMA; GERALDI; GERALDI,
2015, p. 14).

Quando falamos no eu, no outro, em reconhecimento do eu no outro,
temos que fazer um exercicio de exotopia, termo também apresentado por
Bakhtin (1993) que significa o desdobramento de olhares a partir de um lugar
exterior. A etimologia da palavra € composta pelo prefixo “ex” que significa fora
e “topos” compreendida como lugar. Assim, temos o olhar externo; uma viséo
gue o outro tem de mim e que eu mesma nao posso ter. Sobre aquilo que

vemos e a exotopia, Lima, Geraldi e Geraldi (2015) contribuem:

O que vemos é determinado pelo lugar de onde vemos. Vivemos
constrangidos a ver em nds mesmos aquilo que é visto pelos outros e
gue pode nos ser fornecido pela narrativa do outro, mas também pelo
modo como o outro reage a mim, a meu corpo e ao que digo e fago.
Trata-se de uma necessaria complementaridade de visdes, de dentro
para fora e de fora para dentro. O eu ndo tem existéncia prépria fora
do seu ambiente social — necessita da colaboracao do outro, lugar da
exotopia e da extraposicdo (BAKHTIN, 1993). Vem dai a forga dos
grupos de trabalho na produgédo do conhecimento. “Um galo sozinho
ndo tece uma manha: ele precisara sempre de outros galos” (MELO
NETO, 1979 apud, LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015, p. 14).

Como ja pontuado anteriormente, as vivéncias tidas no Grupo de Estudo
foram momentos de aprendizagem, em especial para o pesquisador, que
nunca havia vivenciado tal exercicio, a exotopia, ou melhor, sair do seu eu, da
zona de conforto, para poder se enxergar na figura do outro, dos seus pares,
agueles que também estariam dando de um lugar exterior aos seus
professores. Mas foi um exercicio que talvez tenha sido muito mais evidenciado
pela pesquisadora enquanto coordenadora pedagdgica, quando tomou para si
a formacéo e as atribuicdes dos professores coordenadores.

Quando produzimos narrativas de experiéncias, nos constituimos
sujeitos autores e assim assinamos as compreensdes produzidas sobre as
nossas vidas. Cada sujeito se responsabiliza pelo que diz, transformando-se

em um pesquisador que assume sua autoria. Assim:
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Cientes da responsabilidade de pesquisar a prépria pratica, os
sujeitos reconhecem que a constituicio em torno da investigacéo
narrativa do vivido é dolorosa, porque a palavra é arena de luta, lugar
de embate de multiplas percepcdes sobre o trabalho, sobre a
natureza, sobre o modo de viver, de dizer o mundo e de se dizer nele.
Trata-se de um eu aberto e inconcluso, susceptivel aos discursos
compartilhados (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 15).

Ao realizar pesquisa narrativa, podemos dizer que passamos por um
processo de investigacdo, em que o vivido passa a ser guestionado, ha davidas
de onde buscar os referenciais metodoldgicos, como se da a coleta dos dados.
Tudo isso ndo é tarefa simples, pois tomamos o objeto de estudo para nés e
passamos a ser o protagonista da pesquisa. Ndo hd um método definido que
possa reger cientificamente tal pesquisa, no entanto ndo pode deixar de ser
considerada pesquisa pois ha uma linha de raciocinio a ser seguida, um objeto
a ser estudado, exige do pesquisador o pensar frente a complexidade dos
acontecimentos vividos. Deve-se tomar cuidado com esse tipo de pesquisa,
para que ndo seja compreendido como uma mera contacdo de histdrias. Nao

ha receitas prontas e seguras para realiza-la.

A inexisténcia de um conjunto de passos previamente estabelecido
leva a uma falsa suposi¢do de que ndo existe uma metodologia na
investigacdo. A dificuldade de enfrentar o desafio néo justifica o
abandono da propria experiéncia como forma de produzir
conhecimentos. E precisamente o didlogo no grupo, o convivio entre
professores que comecam a debrucar-se sobre a sua experiéncia e
outros que ja elaboraram trabalhos dentro dessa perspectiva que
ajuda a elaborar hipdteses. Nesse sentido, essas pesquisas
demandam ser discutidas coletivamente, ainda que individualmente
elaboradas (LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015, p. 16).

No decorrer da pesquisa e aprofundando os conhecimentos sobre
narrativas de experiéncias educativas, deparo-me com mais aprendizados,
tendo como pressuposto 0 exercicio constante. A discussdo coletiva ganhou
forca na medida que o grupo passou a ter confianca uns nos outros, passou a

compreender que 0 que um narrava poderia complementar aquilo que por outro
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ja havia vivenciado, que ali estava sendo estabelecido um ambiente de trocas e
nao de competicdo para que viessem a produzir um melhor trabalho. Nos
primeiros encontros, como sera descrito com maiores detalhes nos capitulos a
frente, o grupo se manteve mais calado, menos participativo, 0 siléncio mais
presente entre os pares, olhares questionadores. No decorrer dos encontros,
pude vivenciar um grupo mais entrosado, mais receptivo, com mais trocas e
interacdes, ainda assim o siléncio muitas vezes presente, mas com uma outra
configuracéo do inicial — do receio em falar sobre, para o siléncio de reflexao.
Creio que estabelecemos um vinculo, passamos a nos constituirmos uns com
0S outros, ndo no processo de construgcdo da identidade, mas sim da
alteridade, entre o eu (CP) com os sujeitos (PCs) que dela participam, através
das diferencas existentes, estabelecidas em uma relacdo através do dialogo,
em que um se coloca no lugar do outro. Esta experiéncia formativa que
considero ter vivenciado, promoveu a formacdo tanto dos professores
coordenadores quanto de mim, coordenadora pedagdgica. Nos encontros
ocorridos, nas conversas realizadas, nas leituras literarias, na retomada dos
meus registros, pude compreender o quao importante foi estar com o outro,
ouvi-lo e quanto isto foi importante para meu processo formativo.

Freire (2015) chama a atencdo sobre a importancia em estabelecer o
didlogo, considerando o ser inacabado quando se fecha ao mundo, né&o

procura explicagcdo, respostas as multiplas perguntas.

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto
a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia
(FREIRE, 2015, p. 133).

As perguntas surgem no decorrer do processo de investigacdo e
narracdo. Os objetivos, muitas vezes, ndo estdo explicitos logo no inicio da
pesquisa, como ocorre em outros tipos de pesquisa, onde ha um problema e
cujo objetivo é responder a ele. Aqui me vejo no que Freire (2015) chamou de
incompletude. No inicio da pesquisa havia certa intencdo quanto ao objeto de
estudo, o qual estaria olhando apenas para o professor coordenador frente as

suas atribuicbes. Percebi, I6gico que ndo sozinha, mas no didlogo com a
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orientadora, que desta forma ainda continuaria na condicdo de um ser
inacabado a procura de explicacbes para minhas inquietacdes. Assim, durante
0 processo da pesquisa ndo deixamos de pensar nas atribuicbes do professor
coordenador, mas sim passei a fazer parte da pesquisa, quando me propus a
olhar para a minha prépria pratica, analisando se estava de fato realizando
formacao com o grupo de professores coordenadores. Freire (2015) convidou-
me a pensar sobre esse nao saber fazer, algo que tanto me inquietou durante a

pesquisa e me levou a buscar respostas:

Me sinto seguro porque ndo h& razdo para me envergonhar por
desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos outros, a
disponibilidade curiosa & vida, a seus desafios sdo saberes
necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa aos
outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a
prépria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica
deveria fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura,
seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a boniteza que
h& nela como viabilidade do didlogo. A experiéncia da abertura como
experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por se saber
inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao
mundo e aos outros a procura de explicagdo, de respostas a multiplas
perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna
transgressdo ao impulso natural da incompletude (FREIRE, 2015, p.
133).

Trabalhar com narrativas ndo € facil, pois a principio se acredita que
porque o investigador € portador de uma histéria, basta escrever. Nossas
lembrancas sdo guardadas em trechos diversos, contempladas por signos e
sentimentos, a qual temos que alinhavar para construir os fatos. Os dados
precisam ser inventariados e o narrado se constréi por meio do distanciamento
e da polifonia Bakhtin (2010)!3. O pesquisador passa a ser um arquedlogo
(LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015), pois ele busca fragmentos que irdo
compor o todo ou parte maior dele. Ainda assim, havera lacunas que poderéo

ser preenchidas pela imaginacao.

13 Bakhtin (2010) utiliza do termo polifonia para explicar a presenca de outros textos
dentre de um texto, causada pela insercdo do autor num contexto que ja inclui previamente
textos anteriores que lhe inspiraram ou influenciaram.
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Nas pesquisas narrativas existem dois movimentos: o conhecimento e a
inferéncia baseada na intuicdo. Ginzburg (1989) e seu paradigma indiciario se
faz presente neste tido de pesquisa, pois leva-se em conta trés tipos de
inferéncia: a inducéo, a deducéo e a abducdo. Mas qual seria para a pesquisa

narrativa? Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 19) contribuem com a explicacao:

A deducdo consiste em partir de um principio geral (demonstrado
anteriormente ou intuido) ao qual se subordinam os casos
particulares que serdo demonstrados. A inducdo se realiza pelo
caminho inverso: de casos particulares semelhantes ou iguais
constréi-se uma defini¢cdo, leis e uma regra geral a se por a prova
diante de cada novo caso; fica valendo como regra geral até que
surja um contraexemplo.

Uma terceira modalidade da razdo discursiva ou raciocinio que
também se realiza por inferéncia é a abducéo. A inferéncia abdutiva é
um instrumento epistémico de grande atualidade e aplicacdo nos
estudos da filosofia e da histéria. E uma forma de raciocinio tipico das
descobertas cientificas revolucionarias na medida em que consiste no
processo de produzir hipéteses explicativas e 59rata-las como regra
geral para iluminar outros fatos, que vao confirmando essas mesmas
hipéteses. Na abducdo a compreensdo emerge sem a necessaria
consciéncia de todas as percepcdes e as relacbes em questédo
(CHAUI, 2004). A emergéncia, por sua vez, seria a culminac&o de um
conjunto de suspeitas e percep¢des parciais que ndo se confirmam
ou ndo se estabelecem sozinhas, mas guardam relagcdo umas com as
outras. Quando o pesquisador faz seu recorte j& hd uma hipétese que
sera perseguida pela via da abdugéo. Véarios exemplos deste tipo de

raciocinio sdo descritos por Ginzburg (1989, 1991).

Na investigacdo narrativa da propria experiéncia, o trabalho do
pesquisador é estudar as situacdes do vivido e através dela formular hipoteses
explicativas. O objetivo é a compreensao dos fendmenos e dos modos de atuar
sobre eles. O importante nesse tipo de pesquisa ndo sdo 0s acontecimentos
em si, mas sim como utiliza-los de modo a construir pistas e caminhos que
permitam ao leitor e ao narrador construir licdes nela indiciadas. A percepcao
do autor € essencial pois as hipdteses interpretativas ndo emergem

diretamente do dado. Na pesquisa narrativa de experiéncia ndo h4 nada a ser
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comprovado mas muito a ser compreendido. E o conjunto que faz a diferenca,
dados isolados contribuem pouco. Nesse tipo de pesquisa entra em jogo 0 que
Ginzburg (1989) chamou de elementos imponderaveis: faro, golpe de vista,
intuicdo. Cabe ao pesquisador estar atento aos detalhes durante a pesquisa,
pois eles sdo carregados de informag@es, implicitas, que trazidas a discussao
colocam todos os envolvidos em reflexao, sendo estas voltadas a sua pratica, a
atuacdo dos docentes e aquilo pelo qual buscamos esclarecimentos.
Novamente me vejo na condicdo de deixar registrado que 0 processo de
buscar indicios, pistas que me levasse a conduzir os encontros e também a
realizar a pesquisa n&o foi tarefa tranquila. Meu faro ndo estava apurado no
inicio do trabalho e, assim, a orientadora me colocou em xeque nos momentos
gue questionava os registros apresentados durante a pesquisa. Me chamou a
atencdo para a leitura daquilo que ndo estava tdo préximo aos olhos; me
ensinou a compreender o0 que os professores coordenadores traziam em suas
colocacoes.

Outra dificuldade que tive durante a pesquisa foram as leituras,
estabelecer didlogo entre autores que desconhecia, que até entdo nao faziam
parte do meu repertorio académico. Pontuei isso para minha orientadora, e de
pronto fui convidada a ler Paulo Freire. Também ndo é autor de facil
compreensao, mas sua forma de escrita apresenta linguagem poética e
politica, a qual promove inquietacfes (sentimento presente em mim) e nos leva
a pensar em especial sobre o nosso processo de formacdo, numa acdo
transformadora entre o eu e o outro. Se assim estou fazendo uma retomada no
meu processo de formacgdo, de constituicdo de sujeito, das relacbes que
estabeleco entre meus pares, ndo ha como deixar de trazer Freire em minhas
escritas.

Freire (2015) pontua o quanto o ensinar exige de nos educadores certos
saberes indispensaveis, entre eles, a curiosidade como forma de pensar que

nao ha ingenuidade nos fatos e acontecimentos.

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencao que sugere alerta,

faz parte integrante do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a
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curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele algo que
fazemos (FREIRE, 2015, p. 33).

Como licbes, podemos dizer sobre a importancia nesta pesquisa de
tratar da experiéncia e ndo sobre a experiéncia. Licdes que os aprendizados
que o préprio pesquisador professor retira de sua narrativa, fundamenta-se na
ética da responsabilidade e tem a pretensdo de aproximar o mundo vivido do
mundo tedrico. O fundamento é o outro e através do excedente de visdo que
Nnos construimos autores. Temos como compromisso promover a decifracdo do
passado e uma adivinhacao do futuro através dos indicios de Ginzburg (1989).

Nas narrativas de experiéncia é possivel extrair uma moral, um
conselho, uma licdo. Através de nossa responsabilidade ética tentamos evitar
que no futuro, um passado se repita. Acredita-se que, através da pesquisa
narrativa da experiéncia, € possivel uma sintese entre a sensibilidade do ato

vivido e a razao.

Essas pesquisas promovem encontro consigo mesmo que € muitas
vezes doloroso, porque a mediagdo com os outros faz ver o que o
narrador/personagem nao consegue ver ou tem dificuldades de ver, ja
gue quando falamos de nds mesmos, sempre estamos propensos a
“salvar a face”. apresentar-se de modo a ser aceito e justificado.
Aceitar esse envolvimento do sujeito consigo préprio, envolvimento
este frequentemente ignorado pelas pesquisas que tomam a historia
do outro para sobre ela refletir, leva a defender o professor como
pesquisador de sua prépria pratica. Esta uma caracteristica essencial
das investigacdes narrativas de que tratamos aqui. Ao propormos o
professor como pesquisador ndo estamos acrescentando mais um
trabalho para o professor, estamos considerando que esse tipo de
pesquisa é parte de seu processo de formagdo continuada e
essencial a seu exercicio profissional. Vai além da mera colaboracéo
ou da participacdo em pesquisas de terceiros, porque neste tipo de
pesquisa se assumem a autoria e as responsabilidades que Ihe séo
proprias. (LIMA, GERALDI, GERALDI, 2015, p. 24).

Quando os professores narram seu proprio trabalho, eles estédo

refletindo sobre sua constituicdo como docentes, participando do processo de
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fazerem-se professores e pesquisadores. Sao convidados a compreender o
gue lhes toca, o que lhes acontece e o que fazem acontecer.

Outro fator bastante presente nas experiéncias narrativas sao as leituras
dos indicios, dos sinais, ou seja, 0 pesquisador passa a ser um investigador da
sua propria pesquisa. Toda fala é carregada de acontecimentos, sentimentos,
vivéncias, as quais podem fazer toda diferenca quando trabalhadas em grupo,
pois 0 pensamento de um sujeito pode ser complementado pela fala de outro.
O olhar atento do pesquisador-investigador busca trazer a tona o que esta
presente nas entrelinhas das vivéncias dos demais participantes. S&0 esses
indicios, estes sinais que irdo compor o universo da formacédo continuada dos
participantes. O relato das experiéncias vem carregado de pistas! Cabe afinar o
olhar para o conhecimento possa ser filtrado, pensando, assim, na producéo
cientifica.

Como ja referido, para a analise dos dados produzidos se utilizou do
método do paradigma indiciario de Ginzburg (1989). O autor procura mostrar
gue o conhecimento pode ser construido através dos saberes indiciarios, ou
seja, lendo e interpretando os sinais, as pistas e os indicios.

Ja o inventario de dados, consiste em 0s documentos e as novas
informacdes obtidas a partir da retomada da histéria e do tema. E peca
fundamental de apoio a memadria na reescrita de narrativas. Considera-se que
a memoria propria e de terceiros sdo fundamentais na composicdo da
narracdo. A cronologia dos acontecimentos é determinada pelo inventario, o
gue auxilia muito na analise posterior. Outro recurso que aprendi durante a
elaboracdo do trabalho foi a construcdo do inventario. A principio ndo
compreendia muito o porqué de elencar os textos, anotagfes, curtas, escritas,
enfim todos os materiais utilizados e produzidos durante os encontros do Grupo
de Estudos e que seriam retomados na pesquisa. Mas no momento da escrita
este foi um excelente suporte para que ndo estivesse presa apenas a minha
memoria; através do inventario também foi possivel demarcar o tempo dos
fatos, a cronologia. O inventario a qual me refiro aparecera durante o corpo do
texto nos capitulos, e ele por completo podera ser visualizado nos anexos.

Logo que iniciei a pesquisa, minha orientadora sugeriu que fizesse um
inventario. Desconhecia o termo no contexto da educa¢do, mas quando pensei

em seu significado logo relacionei com a ideia de que deveria registrar tudo o
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que eu utilizei durante a pesquisa. Tomei conhecimento do inventario
elaborado na tese de doutorado da minha orientadora, e assim passei a
elaborar o inventario da minha pesquisa. Esse inventario (ANEXO 1) mostra os
dados coletados desde as orientacdes recebidas durante os encontros com a
orientadora (inicio de 2014), até o momento de suspensao dos encontros do
Grupo de Estudos (final de 2015).

Todo encontro foi registrado por mim, num caderno que chamei nesta
descricdo como registro da coordenadora pedagogica. Segue abaixo uma parte

dos registros como forma de relato do inicio das atividades.

Este primeiro encontro teve alguns acontecimentos prévios:

1°) convite ao grupo de coordenadores pedagdgicos do Ensino
Fundamental;

2°) a definicdo da 12 pauta por mim;

3°) a solicitacdo ao Departamento Pedagégico para os encontros.

A ideia dos encontros surgiu em virtude das visitas que eu realizei
nas escolas durante o primeiro semestre de 2014 e me deparava com
as falas dos professores coordenadores e alguns professores sobre
as dificuldades em desenvolver o trabalho, as boas propostas
realizadas, os desafios e as incertezas.

Frente a tudo isso por que entdo ndo agrupar as ideias. Confesso que
senti medo, a incerteza também estava presente, pois ndo sabia por
onde comecar.

Assim fiz a sequéncia apresentada acima, deixando por Ultimo
consultar a Secretaria Municipal da Educagdo, como forma de
fortalecer a autorizagéo, ja que o grupo havia concordado e a pauta ja
definida (CA2)}* Registro da coordenadora pedagdgica, em
26/06/14).

Como descrito a primeira pauta foi por mim definida e as demais pautas
foram pensadas a cada encontro em parceria com o grupo. Creio que realizei
um trabalho semelhante ao apresentado por Ciriaco e Martins (2014), que
utilizaram de textos, filmes, poesias, reportagens, crbnicas, palestras, sendo

gue em cada encontro era encaminhada uma atividade a ser desenvolvida na

14 Utilizarei os codigos dos dados da pesquisa descritos no inventario (ANEXO 1) ao
final deste texto.
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escola como forma de praticar a formacdo na escola. Varios foram os dados

registrados, mas para esta pesquisa considerei apenas os dados que se segue:
o Caderno de registro da coordenadora pedagdgica — escritas
produzidas apdés cada encontro a partir dos apontamentos do grupo,
reflexdes e sensacdes (CA2).
o Registro de uma professora coordenadora realizado apos o
primeiro encontro a qual se prontificou em realizar e enviar
posteriormente ao meu e-mail. Este registro foi realizado sob o formato
Ata. Este foi o Unico registro realizado, pois percebi que a preocupacéo
naquilo que estava sendo dito e registrado, inibia a participagdo dos
demais. Outro fato é que aquele professor coordenador que realizava o
escrito pouco participava ja que ficava preocupado com realizar a escrita
(RGYI).
. Escrita dos professores coordenadores as quais chamamos de
tarefas realizados a partir de alguma reflexdo, discussdo ocorrida no
encontro. Estas escritas foram produzidas individualmente apds o0s
encontros e solicitadas a serem entregues no encontro seguinte (RG6).
. Registros individuais dos professores das escolas onde cada
professora coordenadora atua, 0s quais tinham que responder as
seguintes questdes: O que vocés (professores) esperam dos
professores coordenadores? Os professores foram convidados a
registrar suas opinides, pelos proprios professores coordenadores das
suas respectivas escolas. As escritas foram recolhidas pelos professores
coordenadores nas escolas, lidas e trazidas por eles no encontro
seguinte (RG7).
o Escritas coletivas produzidas a partir das discussées em grupos
nos proprios encontros a partir dos depoimentos individuais produzidos
pelos professores das respectivas escolas respondendo as perguntas
sinalizadas no ponto anterior (RG8).
o Fotos dos encontros com os professores coordenadores
trabalhando em grupo, produzindo suas escritas individuais e do quadro
branco com as anotacdes realizadas em alguns encontros e das pautas

apresentadas ao grupo (FO1, FO2 e FO3).
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As fotos, a principio, foram utilizadas como uma forma de registro visual,
como um facilitador para as anotagdes, pensando em n&do copiar o que
anotamos na lousa. Mas quando retomei estas fotos foi possivel vivenciar na
memoria todos os dialogos produzidos no encontro junto com as professoras
coordenadores. Ao rever estas fotos a sensacao de que algo foi produzido no
coletivo vem a tona, assim como a lembranca do inicio da proposta de trabalho
gue agora esta sendo registrado sob a forma escrita. Mais do que as palavras,
as imagens produzem sentimentos, favorecem l|embrancas, promove
identificagdo, mexe com a imaginagéo, anunciam ou denunciam uma realidade.

No decorrer da pesquisa narrativa foram produzidos varios registros,
todos anotados na Caderno da Coordenadora Pedagogica (CAD2), os quais
foram retomados varias vezes com um olhar atento aos indicios ali presentes
reveladores de algo que talvez ndo foram verbalizados pelos sujeitos
participantes da pesquisa. Desenvolver este olhar atento para o que o0s
professores coordenadores diziam, para as escritas dos professores quando
guestionados sobre as atribuicbes dos PCs, foi aos poucos oferecendo
contribuicbes que me fizeram repensar sobre a constituicdo docente, assim

como minha prépria constituicdo profissional.

2.2. O cenario da pesquisa

Como ja referido anteriormente, o objetivo geral da pesquisa foi
compreender a constituicdo do coordenador pedagdgico e do professor
coordenador no contexto escolar levando em consideragéo suas atribuicdes
(administrativas e pedagodgicas) e as relacbes que estabelece com a
comunidade escolar (gestao, professores, funcionarios, alunos e pais) e com a
Secretaria Municipal de Educacéo, por meio do que falam e escrevem esses
sujeitos reunidos em um Grupo de Estudo. Antes de apresentar as professoras
coordenadoras e o movimento do Grupo de Estudos, considero importante
explicitar como esté configurada a SME de Rio Claro.

Como forma de compreender toda a organizacdo da Secretaria
Municipal da Educacgao, apresento abaixo o organograma. Em destaque estéo
o Nucleo de Supervisdo Escolar e o CAP, ambos vinculados ao Departamento

Pedagogico ao qual estou vinculada.
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De acordo com o Estatuto do Magistério Publico de Rio Claro (Lei
Complementar n°® 024 de 15 de outubro de 2007), tanto os coordenadores
pedagogicos do CAP quanto os supervisores de ensino sao considerados
como funcdo de suporte pedagogico da Secretaria Municipal da Educacéo.
Quanto as atribuicbes do supervisor de ensino compete acompanhar e
supervisionar o funcionamento das escolas da rede municipal de ensino,
zelando pelo cumprimento da legislagcdo e normas educacionais, monitorar as
unidades escolares visando o desenvolvimento do sistema nos aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros.

Como aspecto comum entre o CAP e a Supervisdo se encontra o
pedagogico, no entanto, a atuacdo dos CPs e supervisores ocorre de modo
gue a comunicacao fica interrompida. Como apresentado anteriormente, sdo 8
supervisores distribuidos em 8 setores, ficando aos cuidados de cada
supervisor 6 a 7 escolas. A definicdo das escolas em cada setor parte do
Departamento Pedagodgico levando em consideracdo a localizacdo das
escolas, o niumero de alunos matriculados, quantos periodos a escola atende e
a modalidade de ensino. Quanto a modalidade de ensino, cada supervisor
atende em seu setor escolas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Educacao de Jovens e Adultos.

Em relacdo ao CAP, cuja distribuicdo dos coordenadores pedagdgicos
também é definida pela Diretoria Pedagogica, ha um CP que atende todas as
escolas de Educacéo Infantil, outro CP que atende todas as escolas do Ensino
Fundamental e um terceiro CP para o atendimento as escolas que possuem
EJA. Somados a estes trés CPs, contamos com um CP que acompanha 0s
trabalhos na &area da Educacdo Ambiental em todas as escolas da Rede
Municipal, outro que coordena os trabalhos da Educacéo Especial em todas as
escolas que possui 0 publico alvo e por fim mais uma CP que coordenada os
trabalhos dos professores especialistas.

Enguanto coordenadora pedagdgica vinculada ao CAP, tenho sob minha
responsabilidade a coordenacédo de 25 Unidades Escolares, que atendem as
séries iniciais da modalidade do Ensino Fundamental

Considero que existe desencontro entre o CAP e a Supervisao, pois
raramente as visitas nas escolas sdo agendadas em comum, ou seja, a forma

como as escolas séo distribuidas nos setores da supervisao impossibilita que o
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CP esteja junto com o0s supervisores em todas as escolas do Ensino
Fundamental.

Relembrando o que ja apresentado anteriormente, a Rede Municipal de
Educacdo de Rio Claro conta com 25 escolas de Ensino Fundamental, 34
professores coordenadores'®> e uma coordenadora pedagdgica do Ensino
Fundamental I, sendo que as escolas com maior nimero de alunos, ou seja
gue contam com trés periodos e projetos especiais possuem dois ou trés
professores coordenadores. Todos foram convidados a participar do grupo de
estudos e 32 professores coordenadores aceitaram o convite, tendo a
frequéncia com participacdo minima em pelo menos dois encontros e a maioria
em quatro e cinco encontros. Tivemos também cinco professores
coordenadores com 100% de participacao.

Segue assim, quadro de participacdo e frequéncia dos professores

coordenadores nos respectivos encontros realizados no ano de 2014 e 2015.

Quadro 2: Participacdo dos professores coordenadores nos encontros do
Grupo de Estudo. Algumas informacdes nao foram colocadas, devido a opcéao
do PC pela nao participacdo do Grupo de Estudo

Unidades Professor Tempode | Tempo na Presencas
Educacionais | Coordenador | Magistério | Coordenacdo | nos Encontros

Escola A Kelli 26 anos 3 anos 07
Escola B Carmem 19 anos 8 anos 04
Gessy 8 anos 2 anos 04
Escola C Diana 24 anos 5 anos 07
Paloma 8 anos 2 anos 05
Escola D Janaina 16 anos 5 anos 05
Escola E Eva 20 anos 8 anos 03
Escola F Angélica 22 anos 7 anos 06
Escola G Ana Claudia 15 anos 1 ano 05
Escola H Lucia 14 anos 5 anos 05
Escola | Marluci 29 anos 10 meses 05

15 Os nomes das escolas e os nomes dos professores coordenadores citados na pesquisa sdo

ficticios.
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Escola J Monica/ 30 anos / 12 anos/ 04
Odair 6 anos 1 ano

Escola K Gerusa / 22 anos / 10 anos / 05
Celia 8 anos 6 meses

Escola L Clotilde 15 anos 8 anos 03

Escola M Elis |  —==em | mmeeeee- 0

Jaqueline 21 anos 6 anos 04

Escola N Elvira 9 anos 1 ano 04

Rosa 23 anos 6 anos 05

Escola O Joana 21 anos 7 anos 06

Escola P Luciana 18 anos 4 anos 04

Escola Q Amanda / 6 anos/ 2 anos/ 05
Mirela 5 anos 2 meses

Escola R Melissa 11 anos 6 anos 04

Anelise 8 anos 9 meses 01

Silvia 22 anos 2 anos 01

Escola S Helena 7 anos 2 meses 02

Escola T Ellen 28 anos 7 anos 03

Escola U Camila 20 anos 5 anos 05

Miriane 29 anos 3 anos 06

Escola V Alice 24 anos 9 anos 07

Amanda |  --meeeemm | ememeeeee- 0

Escola X Sueli 23 anos 2 anos 07

Escola Z Adriele 18 anos 2 anos 04

Ayla 19 anos 4 anos 04

Escola W Alessandra 20 anos 2 anos 07

Ana Julia 14 anos 8 meses 06

Algumas explicitacbes se fazem necessarias para compreender o

quadro acima. No contexto da SME, temos algumas escolas que possuem dois

professores coordenadores, em virtude do numero de alunos matriculados e/ou

a escola atender nos trés periodos. Assim, temos as escolas B, C, N, S, Ze W

nessas condi¢des. Outra condicdo para que a escola possua dois professores
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coordenadores é ter o Programa Mais Educacgdo®®, instituido na Unidade
Escolar, nesse caso temos as escolas N e U. Durante os encontros tivemos
alguns professores coordenadores que solicitaram afastamento da funcao, o
que é permitido e previsto no Estatuto do Magistério. Foram os casos das
escolas J onde a professora coordenadora foi substituida em virtude da
Licenca Prémio, e a escola W, onde a professora coordenadora aposentou e
nova eleicao foi realizada.

A partir da leitura do quadro podemos nos perguntar o motivo de
algumas professoras coordenadoras nado terem participado de nenhum
encontro. Qual seria 0 motivo de sua auséncia? E o caso da escola V, sendo
gue apenas uma das duas professoras coordenadoras participou efetivamente
dos encontros. A outra PC justificou seu ndo desejo em patrticipar, pois estava
prestes a se aposentar. Ainda assim questiono: o que leva um profissional ndo
querer mais participar de formacdes quando estdo proximos da aposentadoria?

Na escola S, ainda que as trés professoras coordenadoras tenham se
inscrito, a frequéncia delas ndo foi assidua. Na realidade, considera-se duas
professoras coordenadoras participantes, pois a entrada da terceira foi em
virtude da substituicdo da licenca gestante de uma das PCs, 0 que ainda assim
deixa a duvida quanto a participacdo. Sera que houve um acordo entre as
mesmas PCs, que ocasionou a alternancia na presenca?

E tem professoras coordenadoras de outras escolas E, L, T que
frequentaram menos da metade dos encontros (apenas participaram de 3
encontros). Sera que a rotina escolar impossibilitou estar nos encontros?

Perder o encontro por ndo anotar ou deixar de olhar a agenda? Seria uma

16 O Programa Mais Educagdo constitui-se como estratégia do Ministério da Educagdo para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular na perspectiva da Educacdo Integral.
Tal programa teve inicio em 2007, mas Rio Claro fez sua ades&o em 2012 quando uma das escolas obteve
média inferior no IDEB em 2009. Desta forma o programa veio com o intuito de superar a caréncia
pedagdgica desta Unidade Escolar. De acordo com o projeto educativo em curso, as escolas que fazem
adesdo ao Programa, optam por desenvolver atividades nos macrocampos de: acompanhamento
pedagdgico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em educacado; cultura e artes; cultura
digital; promogdo da salude; comunicacdo e uso de midias; investigagdo no campo das ciéncias da
natureza e educacdo econbmica. Hoje temos 4 escolas onde o Programa foi implantado e em
funcionamento, ndo mais com a proposta inicial para a questdo do baixo IDEB, mas sim pelo atendimento
aos educandos em tempo integral. Quando o Programa é implantado nas escolas, um coordenador
pedagdgico é designado pela Secretaria Municipal da Educagdo que permanece vinculado ao CAP
(Centro de Aperfeicoamento Pedagogico) a acompanhar e coordenar os projetos desenvolvidos. Assim
eles permanecem por dois anos nesta funcdo e sdo designados para outra Unidade Educacional onde for
implantado o Programa. Com a saida do coordenador pedagégico do Programa ap6s os dois anos, o
professor coordenador da Unidade assume também esta fungéo.
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forma de nédo reconhecer os encontros como um espaco de formacéo? Teria a
direcdo da escola delegado outras atribuicbes ao PC justamente no dia do
encontro, impossibilitando-o de participar? E ainda, o que leva alguns PCs ndo
justificar sua auséncia?

Embora ja tenha pontuado sobre a aposentadoria, houve outro caso de
opcdo pela ndo participacdo atrelado a estar proximo da aposentadoria. Em
uma das escolas (escola V) havia duas PCs, assim uma participou e a outra
ndo. No entanto, na escola M, a Unica PC recusou-se a participar dos
encontros, justificando que por estar no final da sua carreira nada mais seria
acrescido. Questiono: mas ela nao poderia contribuir com a formacgéao dos seus
pares? Como fica a coordenacdo de uma escola onde o PC se coloca na
condicdo de ndo querer mais nada, a ndo ser aposentar-se? E a direcdo da
escola ndo deveria intervir nesta situacdo? Estas sdo algumas questdes que
deixei para o leitor como indicios que levar a refletir sobre a legitimidade dos

espacos de formacado e quem os legitima.

2.3. A organizacao dos encontros e os espagos formativos

O auditorio utilizado para os encontros reconheco ndo ser um espaco
adequado, pois as cadeiras sdo dispostas enfileiradas. Assim, organizava o
espaco com as cadeiras em semicirculo, de modo que todos pudessem olhar e
entreolhar-se durante as falas. Busquei deixar o espac¢o acolhedor, oferecendo
café com bolachas, uma musica de fundo ou um curta sendo exibido antes de
iniciarmos 0s encontros, enquanto aguardavamos a chegada dos participantes.
Isso foi muito bom pois nos demais encontros alguns professores
coordenadores que chegavam mais cedo organizavam as cadeiras em
semicirculo.

A proposta dos encontros era que o mesmo tivesse duracao de 2 horas,
mas este sempre ultrapassava o tempo e a maioria dos participantes ficava até
o final das discussbes. Nao houve ninguém apontando para a questdo do
avancar das horas, sempre eu dizia: “vamos encerrando, pois nosso tempo
combinado ja ultrapassou’.

Durante os encontros, socializamos experiéncias, angustias, trocamos

propostas de acdes e sem duvida realizamos formacdo. Formacdo esta que
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ocorreu em via de méo dupla, pois também percebi meu proprio processo de
formacgéo, j& que alguns momentos eram possiveis atuar como coordenadora
pedagogica e em outros momentos como pesquisadora. Creio, dessa forma,
gue a pesquisa-acao se fez presente.

Nas discussfes alguns objetivos foram pré-estabelecidos por mim e
outros definidos nos encontros. Como pré-estabelecido levei ao grupo
discussbes em torno de como o professor coordenador se reconhece como
formador? Em que momento ele decidiu ser professor coordenador? Como se
constitui enquanto professor coordenador? O que o motivou a ser professor
coordenador? Suas atribuicbes enquanto professor coordenador estao por ele
bem definidas e estabelecidas? J& nos encontros, durante as falas e reflexdes,
busquei junto ao grupo saber sobre o que os professores esperam do professor
coordenador. Questbes estas também relacionadas a sua atuacdo e
atribuicbes. Como ja pontuado, tudo registrado, inclusive com escritas dos
préprios professores.

Para ilustrar segue tabela com os dados dos encontros e as propostas

de tarefas:

Quadro 3: Propostas de tarefas oferecidas ao grupo de professores
coordenadores pela Coordenadora Pedagdgica da Secretaria Municipal da
Educacao

Encontros N° de Proposta de Tarefas?'’
Participantes

1° Encontro 24 - Releitura do plano apresentado para a
eleicdo enquanto Professor Coordenador
- Rever as atribuicdes do Professor
Coordenador no Estatuto do Magistério
Publico
- Escrita individual: Como nos formamos
professores coordenadores?

2° Encontro 24 - Elencar tematicas para nosso Grupo de
Estudos
- Solicitar que os professores das
respectivas escolas escrevam sobre o
que eles esperam do professor
coordenador. Ler e apresentar as

17 A proposta de tarefas foi sugerida logo no primeiro encontro pela Coordenadora Pedagogica e
acolhida a ideia pelos professores coordenadores. As tarefas partiam das discussfes realizadas nos
préprios encontros, sendo que ao final de cada encontro a CP lancava a proposta e se aceite pelo grupo
assim eram encaminhadas.
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respostas no seguinte encontro.

3° Encontro

24

- Escrita individual apés exibicdo do curta
“Eu sei, mas n&o devia” intitulado: Com o
gue eu me acostumo (pensando no
trabalho pedagdgico realizado na Unidade
Escolar)

- Retomar as respostas dos professores
sobre o que esperam dos professores
coordenadores. Focar nas atribuicdes dos
professores coordenadores.

4° Encontro

18

- Elaboracéo de avaliacdo que sera
aplicada nas escolas tendo o foco no
trabalho pedagdgico quanto a atuacdo do
professor coordenador e também no
desempenho do professor.

- Tabulagéo dos dados sobre o que os
professores esperam dos professores
coordenadores, para discusséo no
préximo encontro (trabalho este realizado
por mim)

50 Encontro

19

- Avaliagdo com escrita individual dos 5
encontros do Grupo de Estudos.

6° Encontro

25

- Leitura solicitando que facam anotactes
pessoais do texto “As relagdes interpessoais
e a formacdao inicial do coordenador
pedagdgico’.

7° Encontro

21

- Leitura solicitando que fagam anotacdes
pessoais do texto “O trabalho do coordenador
pedagdgico na visao de professores e
diretores: contribuic6es a compreenséo de
sua identidade profissional”

Na medida em que as discussfes aconteciam, encontro por encontro,

algo em mim foi confirmado: este era o0 espaco/momento que faltava na minha

atuacdo enquanto coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal da

Educacao. Ouvir o grupo manifestar seus desejos, anseios, opinides foi o modo

de compreender que eu estava sendo formada também. A tdo sonhada busca

incessante por formacdo estava ocorrendo entre 0S meus pares, e entre

agueles que vivenciam 0s espacos escolares, entre aqueles que buscam

educacdo de qualidade. Percebi, assim, que o repensar a proposta inicial do

meu projeto de pesquisa foi fundamental para que eu compreendesse que

desta forma todos estariam vivenciando o processo de formacdo que todos

teriam a oportunidade de trocas e ndo apenas eu ficaria com relatos isolados
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de alguns poucos professores coordenadores convidados a fazer parte da
pesquisa.

Dialogando com Freire (2015), ele nos faz pensar sobre nossa pratica
engquanto educadores e formadores, é necessario realizar uma reflexao critica
sobre 0 quanto a pratica se torna uma exigéncia na relagéo teoria e pratica, o
guanto estéo interligadas, assumindo que a nega¢ao de uma automaticamente
compromete a outra. O autor oferece como forma de exemplificar a relacéo
teoria e pratica o ato de cozinhar, onde alguns saberes sédo supostos como
acender o fogéo, regular a chama, o cuidado para ndo se queimar, a utilizagéo
de temperos. Assim, a préatica de cozinhar vai preparando o iniciante, utilizando
de alguns saberes para produzir outros, possibilitando que possa tornar-se um
cozinheiro.

Também acredito ser esse o0 processo da formacdo docente, em que
utilizamos dos saberes oriundos das teorias visando a produgdo de novos.
Muito chamou minha atencdo quando Freire (2015) pontua o quanto devemos
assumir responsabilidades, que precisamos estar convencidos “de que ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo
ou a sua construcao” (p. 24). Nao posso deixar de registrar que a experiéncia
formadora que buscava nas atribuicbes dos professores coordenadores, foi
também encontrada no meu “eu” educadora, colocando-me na condicdo de

formadora, como apresentado por Freire (2015):

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente,
comeco por aceitar que o formador € o sujeito em relacdo a quem me
considero o objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o0 objeto
por ele formado, me considero como um paciente que recebe os
conhecimentos — contetdos — acumulados pelo sujeito que sabe e
gue sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o
processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha,
de me tornar o falso sujeito da “formacéao” do futuro objeto de meu ato

formador (p.25).

Que fique claro que meu desejo ndo é considerar ninguém como objeto,
tampouco ser considerada como, que nao quero dar forma (formato) a ninguém

pois ndo acredito que tenha moldes prontos a ponto de moldar alguém. Mas
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quero acreditar que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2015, p. 25). Estamos sim
na condicdo de aprender ao ensinar e de ensinar ao aprender e iSso ocorreu no
Grupo de Estudos quando estabelecemos o dialogo, a escuta e mesmo 0
siléncio.

Posso dizer que, a partir dos encontros no Grupo de Estudos, passamos
a estabelecer um dialogo mais proximo entre os professores coordenadores e
eu coordenadora pedagodgica. No entanto assumir a palavra ndo é um ato
tranquilo, pois h& algo presente neste ato, que para muitos passa
desapercebido. Ponzio (2010) fala sobre a palavra, como forma de
comunicacdo, a qual possui certo poder, que promove confusdo, mal-

entendidos, mas que também é promotora de tranquilidade e seguranca.

A necessidade de garantia € muito difusa. Tranquilidade e seguranca
sdo condi¢bes tdo requeridas que se chega ao ponto de querer
assegurar e de querer assegurar-se, ainda que de forma ilusoéria.
Isso, acima de tudo, no que diz respeito a palavra. Nao existe
comportamento e ndo existe pensamento, nem tdo pouco sensacgéao,
sentimento, humor, desejo e imaginacdo que ndo sejam feitos dessa
“‘matéria”, a matéria da palavra. “Matéria” é correta, neste caso,
porque indica uma resisténcia, uma autonomia da consciéncia e da

vontade, uma alteridade (PONZIO, 2010, p. 15).

Tratando-se da questdo da tranquilidade, acredito que era uma busca
realizada por todos durante os encontros, incluindo a mim coordenadora
pedagogica. Tranquilidade compreendida aqui como forma de estabelecer o
dialogo, a comunicacdo, e mesmo ndo sabendo se estdvamos acertando ou
errando durante os encontros, o importante é que buscavamos algo que nos
levasse a reflexdo de nossa prépria pratica. No entanto, Ponzio (2010) chama a

atencao para o poder da palavra:

Todos sabemos que na palavra ndo se pode confiar e é dificil
estabelecer onde comeca e onde termina um mal-entendido, e onde
pode ocorrer uma ac¢édo linguistica que ndo seja um ato falho. Que
exista uma lingua — acima de tudo nacional — da ideia de algo estavel,

cuja apropriagdo € simplesmente um fator cognitivo, cujo
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pertencimento ao “falante nativo” é assegurado, e a “propriedade da
linguagem” depende somente de uma boa formagédo, de uma boa
memoéria e de um bom ensinamento (PONZIO, 2010, p. 15).

Uma das minhas intencdes era a de que o grupo nao “confiasse” na
minha palavra como unica e verdadeira. Mas sim que cada um trouxesse sua
palavra, acreditando ser esta a correta, pois na medida que um interfere na
palavra do outro, a confusdo esta feita. Légico que ndo quero dizer uma
desorganizacdo, mas sim uma desestabilizacdo do pensamento, passando a
interagir com 0 outro, a ouvir 0 que 0 outro tem por relatar, a complementar o
pensamento do outro, a trazer suas vivéncias para o grupo, por fim a dialogar.

Ponzio (2010) utiliza de uma afirmacéo de Freud para exemplificar o ndo
pertencimento da palavra: “ninguém é patrdo na prépria casa”, onde a “propria
casa” é a lingua materna propriamente dita, é o corpo proprio de cada um.
Ninguém é patrdo na propria casa, no que diz respeito a “prépria” lingua, e nem
mesmo no que diz respeito a “administracéo” do “préprio” corpo. (2010, p. 24).

Concordo com a ideia de que a palavra ndo tenha um “dono”, pois na
medida que o dialogo é estabelecido, as palavras se misturam, entrecruzam-
se, de modo de que a fala de um entra no pensamento do outro, produzindo
um novo pensamento gerando uma nova fala. Mas para que isso possa
acontecer, € necessario colocar-se na posicédo de ouvinte, pois ha sempre uma

outra palavra. Sobre isso Ponzio (2010) ajuda a compreender:

Bem, esse € o ponto central da relacdo com a outra palavra: a
posicdo de escuta, o colocar-se em escuta; e o colocar-se em escuta
significa simplesmente isso: dar tempo ao outro, o outro de mim e o
outro eu; dar tempo e dar-se tempo. Esse ndo € nem o produtivo
tempo de trabalho, mercadoria, nem o relaxante tempo livre. E o
tempo disponivel, disponivel para a alteridade, a alteridade de si
mesmo em relacdo a propria identidade e a alteridade do outro em
relagdo a sua identidade. Todos os conflitos e todas as guerras
nascem de um tempo limitado; chama-se ultimatum a notificacdo de
um tempo limitado, e toda guerra que se preze € precedida de um
ultimatum. Escutar significa, ao invés, deixar tempo ao outro (2010, p.
26).
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A ideia de escutar € algo muito forte que requer um exercicio constante,
somos convidados a falar o tempo todo enquanto educadores, mas 0 momento
da escuta € fundamental para as aprendizagens. Nos encontros realizados no
Grupo de Estudos, este foi um exercicio que aos poucos fui me dando conta e
percebendo que para que eu tivesse outras aprendizagens seria necessario
escutar o outro. Fiquei agoniada quando estes outros ficavam em siléncio, mas
agora compreendo que este siléncio também possui um significado — deixar
tempo ao outro, mesmo que este outro ndo esteja verbalizando. Na medida que
nos comunicamos, o0 outro passa a fazer parte deste diadlogo, seja ele
colocando seu pensamento em exposicdo, seja ele movimentando seu corpo,
com um olhar, com um simples tossir. Mas isto eu so6 fui percebendo quando
dei tempo ao outro e a mim também, ndo um tempo limitado pensando em
obter respostas as quais todos gostariam de ouvir, mas um tempo onde
pudéssemos olhar para nosso interior e perceber que ali estava presente o
reflexo do outro.

Retomando a questdo da formacéo, vincula-se ao professor coordenador
atribuicées que estdo voltadas ao saber-fazer, sendo compreendido como um
processo integrado a dindmica do cotidiano escolar, associado ao ensino-
aprendizagem, as relacdes e aos sujeitos escolares. Neste contexto, cabe ao
professor coordenador certa postura articuladora, em que a escuta se faca
presente. Magalhdes (2012a) apresentou em sua pesquisa 0 quanto o saber-
fazer do professor coordenador esta vinculado as relacdes estabelecidas com
seus pares. Constatou que, quando o professor coordenador escuta seus
professores, ha um momento de trocas, sendo estes momentos reconhecidos

como formacao continuada além do fortalecimento das relacoes.

A ancoragem na escuta demonstrou a abertura ao outro, a sua fala, a
sua postura, as suas necessidades e saberes. Por outro lado,
demonstrou que a abertura ao outro sé acontece quando este da
possibilidade reciproca, revelando um entrevero entre o par — se nao
h& concordancia, ndo ha escuta, e se nao ha escuta, ndo ha coletivo,
e sim individualismo, o que demonstra um afeto ambivalente
(MAGALHAES, 2012a, p. 10).
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Diante do exposto, vale reforcar a ideia de ser essencial o didlogo, o
ouvir o outro, a escuta ativa, correndo o risco, se assim nao proceder, de nédo
promover a comunicacdo. Creio que ainda mais grave, ter um grupo reunido
onde o individualismo tome conta. Quanto a isto sempre tive a certeza da ndo
pretensdo, mas sim refletirmos sobre nossa atuacdo, e para iSso pensei em
atividades que promovessem nossa propria formagéo.

Dentre as atividades desenvolvidas nos encontros tivemos a leitura de
textos, releitura do Plano do Professor Coordenador elaborado para o ingresso
na funcdo, releitura do Estatuto do Magistério Publico de Rio Claro em
especifico os artigos dedicados as atribuicbes do professor e do professor
coordenador, assistir a curtas e clip musical.

Outra pratica instituida no Grupo de Estudo foi levar tarefas, todos os
que participavam dos encontros eram convidados a produzir escritas mediante
0 gque havia sido discutido no encontro. Estas tarefas eram por mim elaboradas,
apresentadas aos participantes no final de cada encontro e verificada a
possibilidade da execucdo. Como combinado com o préprio grupo, as tarefas
fariam parte da pauta do encontro seguinte.

Posso dizer que a elaboracdo dessas tarefas tinha certa
intencionalidade, pois enquanto pesquisadora a producéo de dados € essencial
na pesquisa para produzir novos conhecimentos, mas enquanto formadora
visava gque os professores coordenadores produzissem suas escritas de modo
a sair do formato ata e registros formais. O desejo em construir com 0 grupo
escritas em que pudesse enxergar o educador, o formador, o ser humano,
relato das angustias e conquistas foi aos poucos sendo realizado.

N&o posso negar que tive registros no formato ata:

No dia vinte e seis de junho de dois mil e catorze, as 14h00, no
auditério | da Secretaria Municipal da Educa¢do houve reunido do
grupo de estudos dos Professores Coordenadores do municipio de
Rio Claro, sob orientacdo da Coordenadora do Ensino Fundamental,
(CAP) professora Luciane Aparecida de Oliveira. (1° registro do
Grupo de Estudos elaborado pela professora coordenadora da escola
P).
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Alguns professores coordenadores entregavam suas escritas e ja
pontuavam: “se ndo estiver certo, eu refago”. Era nitida a preocupacdo em
fazer o certo. Mas como dizer numa escrita pessoal se ha certo ou errado?

Outro ponto que merece ser registrado foi que alguns professores
coordenadores que estiveram ausentes em alguns dos encontros, procuravam-
me durante a semana para justificar a auséncia e perguntar sobre qual era a
tarefa que deveria ser trazida no proximo encontro. Os comentarios também
vieram a tona, o que chamo de bastidores: “eu perdi o encontro passado, mas
fiquei sabendo que foi muito bom!”

Consegui reconhecer no grupo maior um outro grupo, ou Seja, no
primeiro grupo a formalidade em relatar, registrar, apresentar como se da o
trabalho do professor coordenador. No grupo menor alguns professores
coordenadores mais preocupados em se expor, relataram em conversas de
corredor, no café, em telefonemas a preocupacdo de ter dito algo fora do
contexto, de ndo ter dito nada por receio ou incompreensdo, o medo em ser
mal interpretado e o alivio por saber que as angustias fazem parte da vivéncia
de outros professores coordenadores.

Busquei trazer essas preocupagdes para 0 grupo maior, para 0S n0Ss0S
encontros, e reconheco ter tido sucesso em alguns momentos e em outros ndo
muito. Talvez as escritas individuais possam afirmar que o grupo foi essencial
para o processo de formacdo. Veremos adiante que ha indicios de que isso
ocorreu.

Retomo a ideia de que esse movimento do préprio grupo, em momentos
estando mais solto e em outros momentos mais calado, observador faz parte
do processo de formacao pelo qual propus aos professores coordenadores. A
mim também posso afirmar que estive envolta neste processo, pois um dos
propésitos estava em contribuir com a promocao do trabalho coletivo dos
professores coordenadores. Falamos tanto no trabalho coletivo dentro das
escolas e por que ndo pensar o espaco do Grupo de Estudos como momento
oportuno para dialogar coletivamente. Chaluh (2012, p.1) ressalta que “muito
se discute acerca da potencialidade do trabalho coletivo na escola, mas viver
esse trabalho implica levar em consideragdo alguns principios formativos: o

dialogo e o reconhecimento do outro — o colega -, a linguagem”.
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Assim como Chaluh (2012), ndo pretendo aqui apresentar o conceito de
formacdo, mas trazer a reflexdo alguns apontamentos sobre formacao de
professores. Segundo Estrela (2003, p.47 apud CHALUH, 2012, p.2) a ideia de

formacdo na atualidade se apresenta com certas configuracoes:

a) “a formacdo como processo de desenvolvimento pessoal e
profissional de um ser adulto em interagdo com o meio” e nesse
sentido como processo continuo de reconstrucdo identitaria; b) o
sujeito como construtor de conhecimento e de realidade social,
simultaneamente sujeito e agente de socializacdo, aqui as
necessidades de formacdo aparecem menos como lacunas do que
como desejos e aspiracdes que assumem sentido em relagdo a um
projeto de vida; c) o carater formativo dos contextos de trabalho
considerando a escola e sua vida organizacional como o centro da
formagédo; d) a valorizagdo dos métodos de formagdo baseados na
reflexdo sobre as praticas ou sobre investigacdo de problemas

decorrentes das situacdes escolares.

Para Estrela (2003), esse modelo de formacgdo traz a ideia de um
conceito de autonomia e de profissionalismo que vai além da sala de aula,
atingindo a escola e a comunidade. No entanto, esses conceitos ndo serao
incorporados ao trabalho dos professores se estes ndo dialogarem com o0s
pares, se ndo houver trabalho coletivo. Zeichner (1998, apud CHALUH 2012)
aborda a questdo do trabalho individual como forma de assumir uma maior
autonomia, pensando nos rumos dos assuntos tratados na sala de aula ou na
escola. Falar sobre o trabalho individual seria uma forma de sermos
convidados a assumirmos nossas responsabilidades éticas e profissionais?
Esse seria 0 ponto sobre o qual Zeichner (1998) me fez pensar o lugar que
ocupo na Secretaria da Educacéo e 0 quanto estou sendo convidada a pensar
0 meu trabalho partindo do eu (individual) para o coletivo (com os professores
coordenadores).

Ferry (1997, apud CHALUH, 2012 p.3) também me convidou a pensar

sobre o meu trabalho, quando considera que:

Sao necessarias trés condigfes para que a formacdo efetivamente

aconteca: lugar, tempo e relacdo com a realidade. Segundo ele,
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trabalhar sobre si mesmo sé pode-se fazer nos lugares previstos para
tal propdsito. Uma experiéncia vai ser formadora quando em um
momento determinado e em tempo determinado o professor “trabalhe
sobre si mesmo”. Pensar, ter uma reflexdo sobre o que se tem feito,
procurar outras formas de fazer, & para Ferry “o trabalho sobre si
mesmo” (1997, p. 55).

Nao ha como falar apenas em “trabalho sobre si mesmo”, ou melhor,
nao quero falar apenas sobre o meu trabalho, quero sim dialogar com os pares,
ouvir deles as angustias, as conquistas, 0 que tem acontecido no espacgo
escolar, como tem sido as relacbes com os professores e equipe gestora, como
os alunos séo vistos, enfim, pois como pontuei anteriormente, eu me formo a
partir do outro, a presenca do outro € fundamental para o processo de
formacéo; frente a isso, como entdo n&o estar com este outro? Segundo
Chaluh (2012):

O outro tem a possibilidade de me provocar por estar em um lugar
privilegiado, por estar nesse lugar exterior do qual consegue enxergar

coisas a meu respeito que eu mesma nao consigo enxergar (p. 7).

Fica evidente a importancia do encontro e do outro no processo
formativo, assim, ndo ha como agir de forma solitaria dentro da escola. Freire
(1973) reforca esta ideia pontuando para a questdo do dialogo, dizendo que a
existéncia humana ndo pode ser muda nem silenciosa, onde “existir
humanamente é pronunciar o mundo e transforma-lo, o0 mundo pronunciado
retorna problematizados aos sujeitos e exige mais uma vez deles um novo
pronunciamento” (CHALUH, 2012, p.7). Assim, compreendo que o dialogo
ocorre na medida que 0 sujeito passa por situacdes problematizadoras, as
guais convidam-no a pensar e a pronunciar-se. Outro momento em que 0
didlogo se faz presente é no reconhecimento do outro, convidando-o a pensar
e fazer juntos, promovendo a coletividade.

Sobre a construgcdo da coletividade, Chaluh (2012) enfatiza que isso
ocorre na medida que o grupo se constitui a partir dos vinculos materiais
objetivos, ou seja, quando 0 grupo passa a ter consciéncia das necessidades,

das situacOes problemas e por sua vez vai em busca de alternativas para
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avancar diante as dificuldades. No Grupo de Estudos, percebi em alguns
momentos que o grupo elencava as dificuldades, em especifico as vinculadas
das relacOes interpessoais. No entanto, ndo consegui visualizar propostas para
avancar frente estas dificuldades. Poderia eu aqui compreender que nédo houve

coletividade? Chaluh (2012) ajuda a compreender melhor:

Pensar em uma coletividade desde a perspectiva bakhtiniana implica
perceber que frente a uma problemética real, os membros de um
grupo se unem com o objetivo de procurar uma solu¢do para as
dificuldades achadas, por exemplo na escola, e enunciar sua
contrapalavra. Essa busca surge quando a coletividade toma
consciéncia e percebe que tem nas suas maos a possibilidade de
mudar alguma situac¢é@o. Assim, a coletividade busca por uma saida, e
essa busca é construida entre todos, a solugdo é achada pela

coletividade, a resposta é dada pela coletividade (p.12).

Nesse sentido, ainda pensando sobre a coletividade, para que ela ocorra
€ necessario que o0s sujeitos assumam responsabilidades perante as suas
acOes. Deixar claro o que pensam, dialogar com 0 outro, ouvir o que 0 outro
pensa é fundamental dentro do processo que vivemos, o processo de formacao
continuada.

Reforcando com Chaluh (2012) o que de fato € compreendido por

coletividade:

Ao discutir a constituicAo da coletividade, para desenvolver um
trabalho coletivo faz-se necessario tomar consciéncia dos problemas
e em forma conjunta enunciar uma agéo e concretizar essa agdo na
pratica. Nesse sentido, ndo basta tomar consciéncia dos problemas e
ou dificuldades, é preciso enunciar! E preciso dizer, é preciso se

colocar, é preciso assumir um lugar na escola e na educagéo (p. 13).

Hoje posso afirmar que a pesquisa foi uma provocacao aquilo que eu
mesma nao dava conta de enxergar, a necessidade da formacdo pessoal e
também do grupo de professores coordenadores. Mas ndo uma formacdo em
que cada qual faz a seu modo, mas sim uma formagao em que o coletivo se fez

presente. Assim, importa destacar o sentido de fazer pesquisa atrelado ao
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desenvolvimento profissional, pois todo o processo vivenciado por mim no
momento que convidei os professores coordenadores a pensar sobre
formacao, me fez refletir sobre minha atuacdo promovendo assim um processo
formativo.

Todo esse processo ocorreu durante a producdo de dados para a
realizagdo da pesquisa. Estava envolvida em dois lugares, de coordenadora
pedagogica e pesquisadora da minha propria pratica. Como inicio de leitura,
visando o referencial tedrico, iniciei com os livros da colecdo “O professor
coordenador pedagogico” tendo como organizadoras Vera Maria Nigro de
Souza Placco e Laurinda Ramalho de Almeida (2006, 2008, 2011, 2012 e
2015).

Ainda como leitura, segui sugestdes da orientadora e busquei as
publicacdes da ENDIPE — Encontro Nacional de Didética e Préaticas de Ensino,
ano de 2012, os Congressos Estadual e Nacional de Formacédo de Professores
ocorridos em 2011 e 2014 em Aguas de Lindéia/SP, tendo como palavras

chave coordenador e coordenacéo pedagdgica e professor coordenador.
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Capitulo 3 — A busca pela constituicdo do Professor Coordenador: o que
0S autores apresentam

Para a elaboracao do referencial tedrico realizei buscas em congressos,
encontros e colecfes, utilizando de palavras chave como coordenacéo
pedagogica e coordenador pedagdgico. No Xl Congresso Estadual Paulista
sobre formacdo de educadores e no | Congresso Nacional de formacao de
professores, ocorrido concomitante em Aguas de Linddia — SP em agosto de
2011, encontrei apenas duas publicacdes.

Ja no Xll Congresso Estadual Paulista sobre formacéo de educadores e
no Il Congresso Nacional de formacédo de professores, também realizado em
Aguas de Linddia — SP em abril de 2014, consegui elencar oito publicacdes em
torno da tematica coordenacdo pedagodgica, apresentados na forma de relato
de pesquisa.

Continuando minha busca, agora no XVI ENDIPE — Encontro Nacional
de Didatica e Préticas de Ensino, realizado na UNICAMP — Campinas no ano
de 2012, encontrei cinco artigos focados na coordenacao pedagogica e sete
publicacdes abordando a questdo do coordenador pedagdgico. Havia a
expectativa para a publicacdo dos anais de 2014, mas até vésperas de
encerrar minha pesquisa, ainda nao tinham sido publicados.

Outra fonte de pesquisa foi a colecdo “O coordenador pedagdgico”,
cujos organizadores sdo Laurinda R. de Almeida e Vera Maria Nigro de S.
Placco, em que resgato alguns textos que trazem contribuicées para pensar na
tematica apresentada em minha pesquisa.

Apés a leitura desses artigos, elaborei resumos com o0s aspectos
principais que contribuiram com minha pesquisa. Neste capitulo, cujo
referencial tedrico esta fundamentado nos levantamentos bibliograficos
realizados, passo a dialogar com os autores aproximando aqueles os quais

possuem em suas pesquisas pressupostos semelhantes ou se contradizem.

3.1. Levantamento XlI Congresso Estadual Paulista sobre
Formacao de Educadores e | Congresso Nacional de Formacgéo

de Professores — 2011
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Almeida e Bruno (2011) apresentam em seu trabalho como tem ocorrido
a formacao inicial em cursos de licenciatura em Pedagogia, no que se refere a
ineficacia da formacao, no tocante a preparacao para o exercicio da profissao.
Cientes das dificuldades externas que influenciam a formacao inicial, os
formadores podem assumir um papel de agentes de mudanca e tornar o
momento de formacgéo inicial produtivo e prazeroso. Convidados a falar sobre a
formacdo inicial, os estudantes reconhecem que 0 acesso ao conhecimento se
faz em virtude da relacdo estabelecida com o professor, o ato de
ensinar/aprender € constituido com o professor, com 0s amigos, com a
instituicao.

O texto é um recorte de pesquisa, o qual busca estudar a formacéo para
a area da coordenacéo pedagogica. As autoras reconhecem que a funcao do
coordenador € articuladora, formadora e transformadora, sendo elemento
mediador entre curriculo e professores. Nesse sentido, como articulador, deve-
se instaurar na escola o trabalho coletivo; como formador, ndo pode esquecer
que seu compromisso com a formacdo tem que representar o projeto
institucional; como transformador, € esperado que instigue no coletivo
guestionamentos sobre duvidas e certezas, tirando o professor de sua zona de
conforto.

Em todas essas situacbes, o PC esta lidando com relacdes
interpessoais, em que estao envolvidos professores, alunos, pais, comunidade,
atores da escola. Relacbes estas ndo sutis e complexas para as quais nem
sempre esta preparado. A questdo central do texto é: em que medida os
processos de formacdo do coordenador pedagodgico estdo voltados para a
reflexdo das dificuldades que supostamente este educador ird enfrentar no
cotidiano escolar, em especifico as relagdes interpessoais? Como referencial
tedrico as autoras utilizaram de Carl Rogers (1902-1987) e Paulo Freire (1921-
1997), os quais estdo associados a concep¢ao humanista de educacao.
Rogers discute sobre a importancia da afetividade nas atividades educacionais
como aspecto favoravel as relagbes interpessoais e portanto, 0 acesso ao
conhecimento.

Freire também contribui na pesquisa apresentando quatro grandes
temas: a) dialogicidade; b) leitura de mundo e pronunciamento do mundo; c)

autonomia e d) tendéncia do ser humano para ser mais, para ser completo. A
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pesquisa decorre apresentando as formas da coleta dos dados, onde foram
feitos levantamentos em sites das universidades, contato com instituicoes,
aplicacao de questionarios a alunos e professores de um curso de Pedagogia,
os quais foram convidados a responder sobre como se da o trabalho com as
relacbes interpessoais e formacdo do educador. As respostas apresentaram
que o0s alunos demonstram preocupacdo com o tema das relagbes
interpessoais, mas nao identificam que o curso de Pedagogia oferece formacao
voltada especificamente para o tema, ou seja, ndo € um tema que esta
presente no curriculo do curso. Outras respostas que surgiram na pesquisa foi
gue as relacdes interpessoais sédo entendidas pelos formadores como relagdes
afaveis entre pessoas e, dessa forma, ndo precisa haver uma formacéao
especifica.

Como concluséo, reforga-se a relevancia dos conteidos que promovam
desenvolvimento de habilidades de relacionamento interpessoal nos curriculos
de cursos de formacdo inicial e continuada para professores coordenadores.

Almeida e Bruno (2011) relatam algo que de fato os PCs trouxeram no
Grupo de Estudo, as questdes das relacdes interpessoais e as dificuldades em
lidar com elas. As autoras sinalizam que os cursos de licenciatura nao
contribuem com a formacdo dos profissionais naquilo que se refere ao
relacionamento. Indo adiante, os PCs e a CP constataram nas discussdes dos
encontros do Grupo de Estudo, que ndo ha nada previsto na legislacdo que
diga sobre as dificuldades que terd no que se refere as relages interpessoais.
Assim questiono: de que forma promover processos formativos que considerem
as relacdes interpessoais como uma dimensdo necessaria na formacdo e
constituicdo dos profissionais?

Tuppy (2011) traz em seu artigo um recorte do trabalho desenvolvido
num Programa de Formacdo Continuada, do qual participaram professores
coordenadores da rede municipal de ensino. Trata-se de uma pesquisa-a¢ao
em que se buscou promover com 0 grupo a organizacdo dos espagos, tempos
e processos pedagogicos de maneira responsavel e critica; a transformacao da
pratica pedagodgica a partir da compreensdo de pressupostos teoricos que a
organiza; a ressignificacdo da profissionalidade do coordenador pedagdgico e,
a reorganizagdo da gestao pedagogica, tendo como base a efetiva construgéo
coletiva do PPP.
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Durante os encontros de formacao, os quais foram compreendidos como
encontros de conhecimento, foram acordados 3 grandes eixos de reflexao:
identidade profissional, cultura de participacdo e PPP, no entanto este trabalho
focou a questdo da identidade profissional e o PPP.

Fizeram parte do trabalho professores coordenadores que atuam no
magistério em média de 10 a 15 anos. Quando questionados sobre as
expectativas e insegurancas profissionais, relacionadas ao cargo que ocupam,
as respostas apontam que as expectativas estdo voltadas a aceitacdo pelo
grupo e ao desenvolvimento do trabalho coletivo, conseguindo superar
resisténcias e acomodacoes, visando melhoria na qualidade de ensino. Quanto
aos medos e insegurancas, apareceram como respostas: o medo de ser
incompetente e assim ser julgado pelo grupo que coordenam, preocupam-se
com sua propria qualificacdo para a funcao (no que se refere ao dominio dos
conhecimentos e capacidades de comunicacdo com o0s professores).

Na pesquisa foi constatado que, dentre as atribuicbes elencadas ao
professor coordenador presentes nos documentos oficiais da SME, grande
parte do esforco realizado nas atividades cotidianas se pulveriza em ac¢des que
estdo longe de se referir ao trabalho pedagdégico e, ao mesmo tempo, acdes
importantes para a construcdo do PPP ndo tém sido desenvolvidas. Os
depoimentos apresentados pelos participantes revelam que o trabalho
pedagdgico € boicotado em detrimento das emergéncias do cotidiano escolar e
a falta de integracéo da equipe gestora.

O artigo também traz a discussdo as expectativas que os professores
apresentam em relacdo a atuacao do professor coordenador, sendo evidente a
resolucdo de problemas cotidianos e o suporte ao trabalho na sala de aula,
suporte este mecanico como por exemplo a reproducdo de material
pedagogico. Outro apontamento consideravel nos depoimentos dos
professores coordenadores, foi relatar as cobrancgas sutis que 0s professores
realizam como forma de apoio ao processo de eleigcdo. Alguns professores
coordenadores foram eleitos com a condicio de que nao houvesse
interferéncia no seu trabalho nem maiores cobrancas.

Diante da concepc¢ao equivocada da fungédo do professor coordenador,
fica expressa a dificuldade de se vincularem ao papel que oficialmente lhes é

destinado. A autora considera que uma das razdes que impede a construcao
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de um trabalho eficiente € a inexistente formacao inicial para a fungdo. Sem
contrariar o argumento da insuficiéncia da formacédo inicial, constatou-se
também que as urgéncias do cotidiano, inibem a adequada construcdo da
identidade profissional.

O trabalho deixa clara a urgéncia de discutir-se as questdes vinculadas a
acdo do professor coordenador, ndo apenas as questdes relativas as
atribuicdes profissionais, mas também aquelas relativas as condicbes de
trabalho, considerando que sédo elas que impactam significativamente no
desempenho da acao pedagdgica.

Esse artigo revela o quanto a questdo da identidade do professor
coordenador é algo que influencia sua atuacdo no que diz respeito as

atribuicoes.

3.2. Levantamento Xl Congresso Estadual Paulista sobre
Formacao de Educadores e Il Congresso Nacional de Formacgéo

de Professores — 2014

Moura (2014) trata em seu artigo sobre uma disciplina no curso de
Pedagogia, a qual esta voltada para um trabalho de formacé&o continuada e o
papel do coordenador pedagdgico nesse processo formativo. Nesse sentido, o
processo de ensino e aprendizagem nessa disciplina centrou esfor¢os tanto no
estudo sobre o papel de articulador do coordenador pedagogico e sua atuacao
no planejamento e organizacdo de projetos de formacao continuada, como no
conhecimento sobre as necessidades explicitadas pelos professores.

Quanto aos objetivos do trabalho, almejou: ampliar o conhecimento
sobre o papel e a atuacdo do coordenador pedagdgico; propor organizar,
estruturar projetos de formacdo continuada a partir das necessidades dos
docentes; apropriar-se da importancia do trabalho coletivo como base para um
didlogo produtivo a partir da reflexdo compartilhada; desenvolver o habito de
registrar, compreendendo-o como instrumento possibilitador de reflexado
organizada sobre a pratica; conhecer a rotina de formacdo continuada
considerando diferentes estratégias formativas.

Em parceria, alunos da disciplina, docentes, direcdo e professor

coordenador, desenvolveram um projeto, cujo tema foi definido mediante
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sugestbes dos docentes; todo o processo foi registrado e avaliado
posteriormente pelos alunos da disciplina os quais obtiveram como conclusao o
quao importante € a participacdo da gestdo escolar no desenvolvimento dos
projetos escolares. Evidenciou-se também a necessidade de consolidar a
articulagao entre universidade e escola.

Portanto, a proposta de projetos de formacgao continuada, na perspectiva
de uma atuacéo efetiva da coordenacdo pedagdgica, tendera a contribuir para
a ampliagdo do significado de “gestdo escolar”, para além das questdes
burocréticas e administrativas, que fazem parte da escola.

Miguel e D’Agostini (2014) propbée em seu trabalho socializar a
experiéncia de formacdo continuada na coordenacédo de duas coordenadoras
de servicos educacionais (CSE) da secretaria da educacéo (Educacao Infantil e
Ensino Fundamental). Enquanto representantes de cada um desses
departamentos, foram socializadas quais acdes sdo desenvolvidas enquanto
politica publica, para garantir e qualificar a formacéo de formadores.

Nesse trabalho os formadores s&o chamados de Assistentes
Pedagdgicos, que realizam junto com a equipe gestora, a coordenacao
pedagdgica das escolas. A proposta foi trocar experiéncias entre as CSE e as
Assistentes Pedagogicas, em relacdo a formacdo de formadores que vem
acontecendo, com o objetivo de destacar a funcédo de formador dos Assistentes
Pedagdgicos nas escolas.

Percebeu-se que uma das grandes dificuldades da funcdo € sair do
papel de “bombeiro” nas escolas, atuando nos desafios diarios, pois nao
conseguem diagnosticar e montar um plano de formagao para sua equipe de
professores, inclusive para que muitos dos problemas sejam tratados de forma
mais eficiente pela equipe. Por ndo se saber como fazer essa articulacao,
justificam-se nas demandas do dia-a-dia, portanto, precisam ser
instrumentalizadas para que aprendam um novo jeito de fazer a gestdo
pedagdgica da escola.

Compreende-se que o PPP é o primeiro momento formativo que as
equipes gestoras tém com todos o0s atores da escola, porém ainda € um grande
desafio colocar em pratica o discurso de que o PPP é flexivel, tem que ser vivo
e requer participacdo de todos. Ainda ele é visto apenas como burocratico.

Acbes foram realizadas para que esse momento formativo fosse de fato
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validado e, para isso, contou-se com uma assessoria onde revisou a ficha de
avaliacdo, os quadros de sistematizacdo de aprendizagem, discussdes sobre
alfabetizacao, entre outras.

Essas acfes foram importantes para efetivar as politicas publicas, que a
Secretaria de Educacéo se prop0s a implantar durante sua gestéo.

Dutra e Rocha (2014) apresentam como tema central do artigo o
guestionamento de qual deve ser a atuacdo do coordenador pedagdgico como
formador de formadores, ressaltando-se a importancia na formacdo continua
de professores. Para tanto, busca-se respostas num Decreto que aborda a
funcdo do coordenador pedagdgico'®, em que se constata seu papel
fundamental na formacdo docente. No entanto, a realidade ndo é esta dentro
das escolas, encontramos professores com antigas praticas e sem um
direcionador efetivo para mudancas em seu trabalho. Em pesquisa realizada
pelas autoras constatou-se que os CPs passam muito tempo envolvidos com
guestdes burocraticas e com o0 gerenciamento de problemas e que gostariam
de ter mais tempo para trabalharem com formacéo de professores.

Sem duvida, a tarefa formadora, articuladora e transformadora € dificil
pois ndo ha modelos prontos para serem seguidos. Cada formador, precisa
criar solucbes adequadas a sua realidade. Frente a isso as autoras realizaram
um estudo de caso, onde tiveram a oportunidade de conhecer um trabalho
diferenciado de formacao de professores realizado por uma CP.

Nas leituras realizadas, as autoras identificaram dois consensos: (i) o CP
€ responsavel pelo desenvolvimento profissional dos professores, devendo
assumir, por isso (i) a lideranga nos processos coletivos de formacgao. Isso
implica em dois conceitos: mediacdo e trabalho coletivo. Fica claro a
importancia do papel de mediador do CP entre todas as instancias como
artifice na construcdo de um trabalho coletivo.

O trabalho segue relatando o acompanhamento de uma CP que faz uso
de estratégias afetivas para o trabalho com o grupo de professores. Palavras
de elogio sdo utilizadas constantemente pela CP, direcionadas aos
professores, parabenizando-os pelos trabalhos realizados com os alunos. Para

concluir, as autoras veem a necessidade de uma andlise mais aprofundada, de

18 Os autores utilizam da nomenclatura coordenador pedagdgico (CP) que na pesquisa realizada
por mim corresponde ao professor coordenador (PC).
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modo que possa ser verificada a importancia da afetividade no trabalho
pedagdgico. A propria CP relata que ainda h& desafios a serem superados
como a resisténcia dos professores, o envolvimento destes com estudos
tedricos e a busca de estratégias para que os alunos avancem no aprendizado.

Ciriaco e Martins (2014) apresentam, por meio de relato de pesquisa,
reflexdes acerca da formacdo continuada para coordenadores pedagogicos,
cujo objetivo (desta formacé&o) foi desenvolver um ciclo dialético nas escolas
sobre acao-reflexdo-acédo, destacando a necessidade da formacéo continuada
aos coordenadores pedagoégicos.

Sendo um dos autores coordenador e formador junto a Secretaria do
Estado, viu-se na necessidade de rever sua atuacdo como técnica pedagodgica,
alertando sobre o ndo desenvolvimento de politica de formacao continuada de
coordenadores pedagdgica junto a Secretaria, embora seja previsto em lei as
atribuicbes de planejar, executar e avaliar atividades de capacitacdo e
aperfeicoamento de pessoal da area de educacéao.

Diante da incoeréncia do que determina a legislacdo e o0 ndéo
cumprimento por parte da secretaria do acompanhamento e subsidios para o
coordenador desempenhar suas funcdes pedagdgicas, organizou-se uma
formacdo que durante 4 anos o foco era construir uma politica de formacéo
continuada a qual visasse incentivar a postura de sujeitos criticos, reflexivos e
transformadores, capazes de refletir sobre suas agdes, com vistas a produzir
saberes que lhes permitissem avancar em praticas pedagdgicas cada vez mais
significativas e relevantes no contexto que atuam.

Foram realizados encontros com pautas estabelecidas, cuja intengao foi
fortalecer as relagbes da equipe escolar no papel de mediagao e articulacdo da
aprendizagem na escola, promover um trabalho de coordenacdo em conexao
com a gestdo escolar visando a elaboracdo do PPP da escola e oferecer
subsidios tedricos e praticos aos coordenadores pedagodgicos que
propiciassem a reflexdo sobre sua atuagéo. Para a realizacdo dos encontros
utilizou-se de textos, filmes, poesias, reportagens, cronicas, palestras, sendo
gue em cada encontro era encaminhada uma atividade a ser desenvolvida na
escola como forma de praticar a formagéao na escola.

Ao final de cada ano foram realizadas avaliacbes em que se registrou a

importancia da formacao onde o dialogo e a discussdo do cotidiano de cada



92

escola eram tratados com seriedade e fundamentacdo tedrica a partir da
pratica de cada uma. Concluiu-se que a proposta de formacdo para
coordenadores pedagogicos representou uma oportunidade de dialogos e
reflexdes, que contribuiu para o crescimento pessoal e profissional dos
envolvidos, além de estimular, o processo de formacdo permanente em que
deve se pautar a atuacao dos educadores.

Macedo (2014) traz em seu trabalho a preocupacdo com a formacéo do
coordenador pedagdgico, e 0 quanto a questdo da formacdo tem ganhado
destaque nas pesquisas. O objetivo da pesquisa € investigar se e em que
medida a formacgdo continuada do CP contribui para a atuacdo deste
profissional. A pesquisa considerou trés focos distintos que se entrecruzam: a
coordenacdo pedagodgica, a formacdo continuada e a educacdo infantil.
Embora a proximidade entre os focos o interesse maior foi discutir sobre a
atuacdo do CP sendo este o responséavel pela formagéo continuada em servico
dos professores.

A pesquisa de cunho qualitativo é desenvolvida através de instrumentos
escritos aplicados aos CP e entrevistas, a pesquisa ainda néo foi finalizada.
Quanto as questdes realizadas aos CP eles deveriam responder: quais sdo as
suas expectativas em relacdo a formacédo que esta se iniciando? Considerou-
se formacdo que esta se iniciando o fato do recém ingresso de CP apds a
realizacdo de concurso publico para a funcéo.

Analisando as respostas dos CP, a equipe da Secretaria da Educacgao
elencou algumas categorias: a necessidade de elaborar formacao para os CP
que abordasse conteudo especificos da coordenagdo pedagogica, discutir
caracteristicas concernentes a configuracdo da atuacédo do CP, formacédo e
PPP e tematicas para a Educacao Infantil. Esta ultima foi pouco pontuada, pois
ja havia uma formacéo acontecendo no municipio cuja tematica estava sendo
trabalhada por uma assessoria.

Os demais itens foram analisados e apresentados na pesquisa. No que
se refere a atuacdo do CP, os recém contratados compreendem que devam ser
trabalhados temas que favorecam o fortalecimento do grupo de CP, reflexédo
das acdes, papel de formador, organizacdo da rotina, contribuicbes a prética,
trabalho na gestdo, pontuando a necessidade de discutir com seus pares a

caracterizacdo da sua funcdo, pois no contexto escolar ele ndo encontrara
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parceiros com as mesmas atribuicbes. Assim, a formacdo seria 0 momento
propicio para a constituicdo dos CP, em virtude do recente ingresso na rede, de
forma a potencializar o sentimento de pertenca, minimizando a ideia de

“solidao” a qual o CP se depara no exercicio da sua funcgéo.

Assumir a fungcéo de coordenacao da formacgéo dos educadores de uma
escola requer compreender seu papel, as caracteristicas de sua funcédo e
atuacdo. Ainda ha pouca clareza quanto ao que seria de fato papel do CP,
confundindo, muitas vezes, com os papéis do diretor. Evidenciou-se também
na pesquisa a complexidade da atuacado do CP, ja que esta € caracterizada
como multipla e diversa, no entanto espera-se uma atuacao ativa do CP. Ha
certa tendéncia em apontar o CP como o profissional habilitado a resolver os
conflitos surgidos no cotidiano escolar. Embora alguns sejam da sua
competéncia, a formacgdo seria um espaco para trazer a discussao as diversas
situacbes préaticas que enfrentam nas escolas. Colocou-se também na
discusséo o exercicio das relacdes, inclusive as de poder.

A pesquisa concluiu sobre a necessidade de aprimoramento constante
para os CP, ja que durante as andlises das respostas observou-se que houve
pouca indicacdo de estudos tedricos, relacionando-0os com o aprimoramento da
pratica da coordenacdo. Quanto aos CP recém aprovados, estes apontaram
para a importancia de entrar em contato com diferentes experiéncias,
realizando trocas de estratégias e praticas de trabalho.

Quanto a formacao oferecida, os CP esperam que esta possa contribuir
para a sua pratica como formador de professores e articulador do PPP. No
entanto, hd que se atentar para o carater critico que esta formacédo deve
assumir, quanto a atuacdo do CP e o papel que ele assume no contexto
escolar. Outro apontamento trazido na discusséo foi a postura que o diretor
assume, segundo a politica instituida no municipio, que responsabiliza o diretor
pela atuacdo/avaliacdo do CP, revelando uma hierarquizagdo que, por vezes,
impede uma atuacdo mais democratica.

Passos Silva e Franco (2014) apresentam, como recorte de pesquisa,
quais sdo as razbes que levam ou ndo o coordenador pedagogico (CP) a
pratica de assistir as aulas dos professores. Como questdo central apresenta-
se: como a pratica de assistir as aulas dos professores, por parte da CP,

amplia a aprendizagem dos estudantes e avanca na concepc¢ao de atuacdo da
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CP? Partindo das entrevistas realizadas revelam certa resisténcia em relagéo a
presenca da CP em sala de aula em virtude da perspectiva fiscalizadora,
controladora de atuacéo.

Na literatura pontua-se a importancia como pratica da PC em assistir
aulas, pois permite ao coordenador reconhecer as mudancas pelas quais
passam ou ndo o professor e o aluno. Os tedricos consideram que as
vantagens se sobrepdem as desvantagens. No entanto € preciso, apés assistir
as aulas, sentar e dar uma devolutiva, refletir conjuntamente sobre o fazer do
professor para melhoria entre a teoria e a pratica.

Mas ainda é presente a ideia de vigilancia e controle nos dias atuais,
embora ela se revele de maneira disfarcada, ndo admitida. O estreitamento das
relacGes entre CP e professores é fundamental para que a ideia de fiscalizador
seja superada; faz-se necessario construir confianca entre CP e professores e
para isso requer dialogo, planejamento, valorizacdo, dar lugar ao processo de
formacdo.

Nos documentos legais, constatou-se que nas funcbes do CP esta
acompanhar sistematicamente as aulas dos professores a fim de detectar
possiveis falhas no processo de ensino-aprendizagem. Evidencia-se no
documento a concepcao fiscalizadora do CP, o que ndo é mais viavel pois
seguem na contramao dos avancgos.

Nos depoimentos coletados na pesquisa, os CP revelam que néao
assistem as aulas, pois ha forte compreensao por parte dos mesmos, quanto a
questdo de fiscalizador. Fica evidente a heranca fiscalizadora registrada na
histéria. A fala dos alunos e o preenchimento de fichas de acompanhamento,
sao os indicativos de como 0 processo de ensino e aprendizagem acontece.

Conclui-se na pesquisa que a discussdao em torno da pratica de assistir
as aulas dos professores, pauta ora numa perspectiva fiscalizadora, ora para a
necessidade de uma proposta marcada pela perspectiva colaborativa. Pela
perspectiva fiscalizadora, justifica-se a ndo necessidade da presenca do CP na
sala de aula. A acdo de assistir as aulas s6 ocorre quando postas como
exigéncia de programas adotados pelo municipio, 0 que aponta para um viés
burocratizante. Nao se constatou no decorrer da pesquisa nenhuma proposta
gue busque alternativas para novas possibilidades de trabalho da coordenacéo

pedagogica e sua relagdo com a sala de aula. A concepcéo colaborativa de
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atuacao da CP, a partir das contribui¢cdes tedricas que argumental em prol das
vantagens dessa acao, é até o momento constructos tedricos, que precisam
ganhar materialidade nas politicas de formacéo.

Pereira (2014) traz em seu trabalho um recorte da dissertacdo de
mestrado, em que apresenta a escola como espaco de formagédo docente e
desenvolvimento profissional e o coordenador pedagdgico como responsavel
pela articulacdo da formacédo continuada no contexto do trabalho coletivo.
Neste recorte o autor apresentou as reflexdes sobre as dificuldades do CP
vinculadas a sua relacéo com os professores e diregao.

Para que o CP possa desempenhar sua funcdo de formador e
necessario planejar e objetivar acdes a serem realizadas nos espacos de
formacdo de professores. No entanto, o trabalho do CP é marcado pela
improvisacdo de acfes, por situaces inesperadas e imprevisiveis, acumulos
de tarefas, falta de tempo, desvio de funcdo, atendimento de demandas
urgentes, constantes interrupcdes e rotinas de trabalho burocratizadas.

Admitindo que o CP é o principal responséavel pelo encaminhamento da
formacado centrada na escola, quais as dificuldades dos CP na articulagéo do
trabalho coletivo e promocdo da formacdo nas atividades de trabalho
pedagogico (ATP)?

Por desempenhar a funcdo de CP o autor se propds a registrar e
acompanhar seis encontros de formacao de um grupo de CP, sendo seu foco
de interesse as experiéncias de conducao e as dificuldades enfrentadas pelos
CP nas ATP. Durante as conversas no grupo e nas leituras sugeridas pela
formadora, foi possivel reconhecer dois aspectos trazidos pelos CP: suas
dificuldades com a dire¢cado e com os professores.

Outro aspecto abordado na pesquisa sédo os modelos de formacao
oferecidos para as escolas, os quais nao privilegiam a construcdo da
autonomia intelectual do professor e os concebem como consumidores e
aplicadores de conhecimentos elaborados pelos especialistas. O autor defende
a ideia da formacao continuada como forma de contribuir para transformacdes
necessarias, visando uma melhor aprendizagem. Mas para que iSsoO ocorra o
espaco da escola tem quer ser organizado, de modo a criar condi¢cdes para
reflexdes coletivas, envolvendo a diregcdo, professores, especialista, alunos,

comunidade, corpo técnico. Assim, cabe ao CP criar essas condi¢cdes de
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participagéo e reflexdo coletiva, entendendo sua funcdo como facilitador do
processo, valorizando o professor naquilo que ele tem a dizer, acrescentando o
gue € preciso ser dito, promovendo trocas de experiéncias.

Como formador, o CP precisa ter tempo para estudar e se organizar
para as ATP, ampliando seu repertério de contribuicdes. O CP precisa envolver
toda a equipe na elaboragéao de um plano de formador; ele deve ser o mediador
desse processo, onde a coletividade e parceria sejam priorizadas,
oportunizando as trocas produtivas.

No entanto, as analises dos enunciados dos CP apontam para um
trabalho em condicdes desfavoraveis, em que as dificuldades da relacdo do CP
com a direcdo e com o0s professores sdo 0s principais indicios do pouco
sucesso na proposta de formacédo. Por se tratar de uma funcdo de confianca,
indicada pelo diretor, o CP pode ser desligado a qualquer momento se alguma
acao nao for aprovada pelo diretor. Nesse sentido o CP ndo possui autonomia
para encaminhar seu trabalho como formador, ficando subordinado ao diretor
qguando este prople atividades que ndo competem ao CP. A falta de clareza
quanto a funcdo do CP por parte ndo sé da direcdo, como dos professores e
dos proprios CP, leva a realizacdo de uma infinita quantidade de afazeres,
promovendo desgaste fisico e mental.

Quanto as dificuldades do CP com os professores identificaram-se a
necessidade de conquista do respeito e do reconhecimento pelos proprios
professores, ja que o CP nao € escolhido pelos seus pares e sim pela direcéo,
0 gque gera desconfianca e duvidas quanto a capacidade do CP.

Pontuou-se que, visando a superacao destas dificuldades, o CP precisa
passar por formacao, realizar pesquisas, participar de palestras, encontros de
formacdo. E ainda, cabe a Secretaria oportunizar estas condicdes, de forma a
responsabilizar-se pela formacéo dos CP.

Diante da diversidade presente na escola, o CP precisa organizar-se e
planejar os encontros, preparar materiais, providenciar equipamentos e
mobilizar o grupo de professores para a reflexdo. Se considerarmos que os CP
passam seus dias atendendo demandas emergenciais, ele ndo dara conta
dessa responsabilidade. Frente a isso, cabe ao CP administra o tempo e definir
prioridades, como meio para planejar os encontros das ATP entendendo este

como espaco de formacéo da equipe (diretor e professores).
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Nogueira (2014) retrata em sua pesquisa como 0s coordenadores
pedagdgicos constroem sua identidade pessoal. Os autores pesquisados
revelam que o cotidiano desse profissional € marcado por experiéncias e
eventos que o levam, a uma atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e
racional, contribuindo bem pouco com sua constituicdo identitaria.

Por se tratar de uma pesquisa bibliografica, constatou-se que a maneira
como a formacdo docente esta posta na legislacdo pouco contribui para o
processo de constituicdo da identidade do CP, pois considera-se que para ser
CP basta ser graduado para a docéncia. Foram aplicados questionarios aos
CP, e alguns foram entrevistados como forma de verificar o que de fato
constitui a identidade do CP confrontando com a literatura utilizada na
pesquisa.

A analise dos dados se deu através da triangulacdo, que permitiu o
entrelacamento entre teoria e préatica. Os dados apontaram para os obstaculos
e dificuldade que os CP enfrentam para desenvolver seu trabalho, tais como:
indiferenca por parte dos docentes, auséncia de estudo, indisposicdo e
resisténcia para mudanca da pratica docente. Sentem-se desvalorizados,
dificuldades para administrar o tempo, lidam com sobrecarga de trabalho,
abarcando atribuicbes que extrapolam o pedagdgico em decorréncia da
indefinicdo de papéis.

Também apontam que anseiam por: momentos de trocas com seus
pares, formacbes especificas para o CP, assim como percebem que as
parcerias nas equipes gestoras sao inconsistentes, e que a responsabilidade
do pedagégico no ambiente escolar é atribuida exclusivamente para o
coordenador, sentindo-se solitarios quanto as tomadas de decisdes.

A pesquisa permite concluir que a identidade profissional dos CP esta
sendo construida no enfrentamento constante das dificuldades apontadas, no
acumulo de atribuicbes e na soliddo profissional que os sujeitos manifestaram
em suas falas. Outro fator elencado na pesquisa foi a indefinicdo de papéis, a
falta de corresponsabilizacdo pelos parceiros da equipe gestora, entre outras,
representam dificuldades a serem superadas nédo apenas pelo CP mas sim
coletivamente, visando a constituicdo identitario do mesmo.

No levantamento realizado neste Congresso (2014) foi possivel elencar

algumas consideragdes comuns aos autores: a questdo da formacéo inicial do
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PC, suas atribuicbes e a constituicdo da sua identidade. No entanto, os autores
também oferecem indicios que nos faz repensar 0s processos que vivenciamos
nos espacos escolares, em especifico, a falta de exercitar o trabalho coletivo.
Moura (2014), por exemplo, fala em sua pesquisa sobre a formacédo continuada
do PC, mas utiliza da palavra parceria como forma de dizer que nédo ha
formagéo se o sujeito atuar sozinho. Isso também foi pontuado por Miguel e
D’Agostinho (2014), quando coloca em questao o “realizar junto com a equipe
gestora” as agdes do PC evitando que ele se torne um “bombeiro” na escola.
Os demais autores colocam como destaque a atuacédo do PC e suas
atribuicbes (formador, articulador e transformador), no entanto, também
oferecem pistas no sentido de repensar o espaco escolar, como espaco de
todos, quando dizem que os espagos escolares sao tidos como “coletivos de
formacdo” (DUTRA e ROCHA, 2014) e “escola como espaco de formagao”
(PEREIRA, 2014). Afirmo que se faz necessario pensar a escola como espago
de todos. Mais uma vez eu (CP) me coloco na condicdo de aprendiz, quando
tais autores oferecem pistas dizendo que a formacdo se da no ambiente
escolar nas trocas com 0s outros. Sobre a ideia em buscar uma formacéo
pronta para ser “aplicada” aos professores com modelo formativo, os PCS do
Grupo de Estudos, aos poucos, foram compreendendo que essa concepcao

nao contribui para a construcdo da autonomia dos docentes.

3.3. Levantamento XVI ENDIPE — Encontro Nacional de Didéatica e

Praticas de Ensino.

Hobold (2012) socializa uma pesquisa na qual discute e analisa o papel
do coordenador pedagdgico no processo de formacdo continuada dos
professores de educacao basica e na organizacao do trabalho pedagogico.

Os resultados apontaram que docentes e diretores atribuem um valor
significativo ao trabalho do coordenador pedagdégico, mas, a0 mesmo tempo,
nao tém clara a funcado deste profissional.

Na coleta dos dados da pesquisa foram realizadas entrevistas com:
diretores (4), coordenador pedagdgico (4) e professores (8), pertencentes a 4
escolas (2 municipais e 2 estaduais), além de questionarios (com

coordenadores) com objetivo de identificar e analisar os processos de
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coordenacdo pedagodgica, em curso nas escolas de diferentes regides
brasileiras, de modo a ampliar o conhecimento sobre o Coordenador
Pedagogico ou funcdo semelhante, quanto as suas potencialidades e
limitacbes, e, com isso, subsidiar politicas publicas de formacdo docente e
organizacgédo dos sistemas escolares.

Foram feitas intensas andlises sobre a legislacdo do estado do Parang,
no que diz respeito as diretrizes do trabalho do coordenador pedagdgico.

Constatou-se que deve haver uma relacao de interdependéncia entre os
professores, coordenadores e direcdo para que ocorra O ensino e
aprendizagem nos espacos escolares.

Ha& uma valorizacdo para o trabalho do professor coordenador quanto a
sua funcdo formadora. Nas entrevistas com os professores, apareceu uma
colocacdo que o PC desconhece o que se passa em sala de aula e também
que o PC é visto como chefe dos professores. Aqui fica claro o néo
conhecimento das funcbes do PC. Na pesquisa constatou-se também que
diretores apresentam seus PC como membros da equipe gestora, atribuindo-
lhes a funcdo de gestdo escolar; ha a ideia de que o PC deve desenvolver
praticas burocratizadas.

Nas respostas dos professores, eles apontaram que os PC tém
dificuldades em lidar com a indisciplina dos alunos e também a auséncia do
PC, pois realizam outras funcbes dentro da escola. Os momentos de
interlocucéo entre PC e professores ndo séo aproveitados para formacao.

Placco, Almeida e Souza (2012a) socializam, em outra pesquisa, sobre o
Professor Coordenador, afirmando que pode exercer a fungao de articulador,
formador e transformador ou mesmo mediador entre curriculo e professores.
Tal pesquisa objetiva identificar e analisar os processos de coordenagao
pedagogica, em escolas (ensino fundamental e médio) de 5 regides diferentes,
de modo a ampliar o conhecimento sobre o Coordenador Pedagdgico quanto
as suas potencialidades e limitagdes, e com isso subsidiar politicas publicas de
formacao docente.

O foco esta no trabalho do coordenador pedagodgico, em relacdo as
praticas pedagogicas na escola e seus aspectos de sua atividade de formador
de professores. Aborda também como ele constitui sua identidade profissional.
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Sao atribuidas fungdes ao coordenador pedagdgico como: lideranca do
Projeto Politico Pedagogico, apoio aos professores, assessoramento da
direcdo (burocraticas e administrativas), com pouco destaque a funcao
formadora.

Ha uma discussdo entre a possibilidade de exercer a funcdo de
professor coordenador sem ter sido professor e, paradoxalmente, a
necessidade de formacéao especifica para tal funcao.

Os professores coordenadores entrevistados identificam as atribuicbes
gue exercem dentre da escola e apontam para o pouco tempo dedicado ao
acompanhamento dos professores, que de fato sdo consideradas formativas
(planejamento sua execucdo e avaliacdo). Isso gera certa tensdo entre 0s
professores coordenadores levando a conflitos quanto a construcdo de sua
identidade.

Em todas as regides da pesquisa, exceto Sao Paulo, ndo atribuem ao
coordenador pedagogico a funcao formativa. Destaque para a precariedade de
atendimento a formacéo de professores.

Nessa pesquisa aparece também a preocupacdo com as relacbes
interpessoais (professores, alunos, pais, dire¢do, funcionarios, comunidade),
gue sdo descritas como boa e muito boa. No entanto ha outras pesquisas
apontando para as falhas e que estédo vinculadas as deficiéncias de formacao
aos envolvidos.

Outra discussao relevante na pesquisa € da participacdo coletiva ou ndo
na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, sendo o documento elaborado
apenas para o envio as Diretorias, Nucleos e as formacgbes recebidas da
Secretarias Estaduais e repassadas aos professores em HTPC (Horéario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo).

Nogueira (2012) apresenta em sua pesquisa a questdo da formacéo
docente em servico no contexto da escola publica, tendo como objetivo
investigar as condi¢des e situacdes com as quais o coordenador pedagdgico se
vé envolvido para atuar como formador de professores, pensando nas
dificuldades que esse enfrenta (tensdes e contradicdes). Foram aplicados
guestionarios a 15 coordenadores pedagdgicos da rede publica desde a
educacgdo infantil até o ensino fundamental | e Il; a pesquisa € de cunho

qualitativo, sendo a pesquisadora é uma das participantes da pesquisa.
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Utilizou-se também de grupo focal. Placco e Almeida (2003) apontam que o
cotidiano deste profissional € marcado por experiéncias e eventos que o levam
a uma atuacao desordenada.

Quanto aos questionamentos da pesquisa: ha aspectos que podem
facilitar a atuacdo do coordenador pedagogico como formador? Em quais
situacdes o coordenador pedagoégico se vé como profissional para atuar junto
aos docentes?

Na triangulacéo temporaria foi possivel compreender que o coordenador
pedagdgico atribui valor a formacao docente e a ele também. O coordenador
entende que a formacdo docente deve ser oferecida pelos setores externos a
Unidade Educacional e que ainda ndo ocupa lugar de destague no seu
cotidiano. As respostas dos questionarios foram agrupadas em dificuldades e
facilidades para exercer o trabalho do professor coordenador. Quanto as
dificuldades apareceram: resisténcia dos professores em participar de
formacdes, falta de diretrizes curriculares da Secretaria de Educacdao e politicas
publicas claras. Quanto a facilidade na atuacdo como formador aparecem: a
parceria com a direcdo, bom relacionamento, comprometimento, autonomia,
ética dos profissionais, formacdo continuada ofertada pela Secretaria de
Educacao, construcdo do Referencial Curricular da Rede. A pesquisa ainda
tera continuidade frente as respostas iniciais.

E possivel compreender que ha uma oferta de formacgdo por parte da
Secretaria de Educacdo, em contrapartida ha algumas dificuldades apontadas
pelos professores em ndo desejarem participar das formacdes. A pesquisadora
reconhece a necessidade de formacdo docente, sendo esse o caminho para o
avanco da prética pedagogica reflexiva e critica, visando assim a emancipacgao
dos profissionais da educacéo.

Marcondes e Oliveira (2012) socializam a pesquisa, tendo como objetivo
analisar como o coordenador pedagdgico e os professores das séries iniciais,
recontextualizam as novas politicas curriculares da Secretaria da Educacgéo do
Rio de Janeiro em uma determinada escola com base no desempenho do IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica).

As questdes norteadoras sdo: qual o papel do professor coordenador

como mediador das politicas curriculares implementadas junto aos professores
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das séries iniciais? Como os professores tem reagido as novas mudancas
curriculares da atual Secretaria de Educagéao?

O enfoque metodologico € qualitativo, com base em dados de
observacdo do papel do professor coordenador nas reunifées quinzenais do
Centro de Estudos e nos Conselhos de Classe, e em entrevistas com a gestéo
e todos os professores de uma escola com bom IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica).

A pesquisa discorre sobre a busca pela qualidade da Educacéo, sobre a
resisténcia que os professores apresentam as reformas (alegam vir de cima
para baixo), sobre o coordenador pedagdgico como mediador das politicas
educacionais, e 0s instrumentos utilizados para a avaliacdo dos alunos.

No Rio de Janeiro, a funcdo de coordenacdo pode ser exercida por
qualquer professor com mais de 5 anos de experiéncia, além de ser indicagao
do diretor e aprovado pela Coordenadoria Regional de Ensino, sendo sua
funcdo organizar o planejamento, supervisdo e reformulacdo da acéo
pedagogica em conjunto com a direcdo e os professores. Quanto ao papel do
coordenador, nessa pesquisa ele €& tido como uma “ponte” entre as
determinacdes da Secretaria Municipal da Educagéo do Rio de Janeiro e as
professoras, focalizando seu trabalho em questdes burocraticas, sobrando
pouco tempo para as questdes pedagdgicas.

Silvestre e Placco (2012) trazem para a discusséo quais as contribuicdes
do trabalho do coordenador pedagdégico na transformacao da pratica em sala
de aula. Apresenta em que condicBes a formacao continuada de docentes &
desenvolvida nas escolas, que principios tém subsidiado as praticas dos
professores coordenadores e quais 0s impactos do processo formativo nas
acOes dos professores. A pesquisa foi realizada em 5 regides do pais nas
escolas de educacao basica, mais focada na cidade de S&o Paulo, e indica em
que condi¢cdes a formacgdo continuada de professores é desenvolvida nas
escolas (municipais e estaduais).

Na 12 fase da pesquisa, coordenadores, diretores e professores
responderam a um questionario e na 22 fase, os coordenadores foram
entrevistados aprofundando os dados registrados no questionario. Foram 12
sujeitos participantes. O foco da andlise localiza-se na contribuigdo do trabalho

do coordenador pedagdgico para a transformacéo da pratica de sala de aula.
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Quanto a funcdo do coordenador pedagdgico, € apresentada como
articuladora e deve envolver todos os profissionais da escola, ele também é
visto como o disseminador das politicas publicas, embora apresente certa
autonomia para isso, requer conhecer 0s motivos e significados para que possa
oferecer formacdo aos seus docentes, levando-os a se reverem Ccomo
profissional e a rever sua propria pratica.

Observa-se, na pesquisa, que o0s coordenadores pedagogicos
demarcam seu compromisso com a formacdo do grupo de professores e
sinalizam que a formacédo ocorre nos HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo), espaco onde as préaticas podem ser repensadas e aperfeicoadas. No
entanto, a formacédo inicial do coordenador pedagdgico ou nos encontros
promovidos pela Secretaria de Educacédo incidem na concepc¢édo de formacéo
gue possuem e nos modelos de formacao continuada que desenvolvem junto
aos professores.

Pensando na qualidade da escola publica, acfes urgentes precisam ser
repensadas para que de fato o coordenador pedagogico exerca seu papel de
mediador entre 0s conhecimentos e as praticas, objetivando contemplar a
transformacao das préticas escolares.

Magalhdes (2012b) oferece em sua pesquisa uma reflexdo sobre qual é
a representacao social do professor a respeito do saber-fazer do coordenador
pedagdgico, com interfaces a revelar o que necessita ser ressignificado, para
se chegar a um projeto pedagdgico que atenda as necessidades do ato
educativo. Ha certa énfase na questdo da formacéo continuada, no saber-fazer
do professor coordenador e nas representagdes sociais, e o quanto todos estes
fatores interferem no trabalho pedagdgico.

Quanto as questdes presentes no trabalho envolvem: Que saberes séo
mobilizados pelos coordenadores pedagdgicos na sua pratica cotidiana? Quais
relacbes sdo estabelecidas entre esses saberes e 0 seu contexto de trabalho?
Ou seja, de que saberes é constituido o fazer do coordenador pedagdgico?

A aprendizagem dos sujeitos se da atravées da acao-formacao-
investigacdo. Assim, a importancia na formacéo dos sujeitos. Aborda a questao
da postura formadora que o coordenador deve ter, assim o que esta previsto na
Lei quanto a formacdo continuada. Cabe ao coordenador ser o elo entre a

realidade e a formac&o necessaria aos seus pares. Falar de formacéo remete a
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falar de afeto. O ato educativo se faz real na interacdo dos seus sujeitos-
autores, e essa interacdo, por sua vez, sO é possivel a partir do
reconhecimento do outro, dos seus desejos, limitacbes e necessidades. Ha
relatos dos conflitos estabelecidos na Unidade Educacional quanto a questéo
da formagé&o e do ouvir o outro.

Magalh&es (2012b) apresenta, em sua pesquisa, quais 0S processos de
formacdo continuada e mediacéo realizadas no ambito da relagdo coordenador
pedagogico-professor, a partir de dados referentes as representacdes sociais
do professor sobre o saber-fazer do coordenador.

O método foi a abordagem qualitativa, cujos instrumentos foram
observacao, entrevista (8 professores do Ensino Fundamental e Médio de uma
escola estadual) e desenho.

As discussfes estao acerca do saber-fazer do coordenador pedagdgico
(como os professores véem o coordenador), definidas como a supervisao,
relacdo, comunicagcdo, inspecdo, construcdo, formacdo, autoridade e
orientacdo. Os dados levantados na pesquisa, através das entrevistas, levaram
a elencar 5 categorias: forma-acdo, mediacdo, escuta, controle e
(im)possibilidade. Nesta pesquisa focou-se apenas nas 2 primeiras categorias.

O saber-fazer do coordenador pedagdgico envolve a formagdo como um
processo integrado a dindmica do cotidiano escolar, associado ao processo de
ensino-aprendizagem, as relacdes, e aos sujeitos escolares. Para isso requer
uma postura articulador do professor coordenador.

H& um reconhecimento dos espacos de formacdo, no entanto o0s
momentos ndo sao sistematizados (sem registros), apenas ha conversas
informais. Isso leva alguns professores a pontuarem que ndo h& formacédo
acontecendo na escola. Percebe-se a preocupacdo do coordenador em
oferecer formacdo aos professores, e alguns desses reconhecem seu
empenho. H& diferenca quanto ao tratamento aos professores por parte do
professor coordenador, o que ndo é um facilitador para a mediagdo, para
agueles que néo recebem atencéo do professor coordenador.

Constatou-se que, quando o professor coordenador escuta seus
professores, ha um momento de trocas acontecendo formacdo continuada,

além do fortalecimento das relacbes. Foi constatado também que o
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coordenador reconhece que a formacao continuada é parte da sua acdo, mas,
muitas vezes, ndo a tem como uma prioridade.

Tamassia (2012) decorre em sua pesquisa sobre a necessidade de
analisar a acdo do coordenador pedagdgico em atividades de formacao
continuada de professores e sua contribuicdo para a pratica pedagdgica
docente, visando reflexos na sala de aula.

Realizou uma pesquisa qualitativa com caracteristicas de estudo de
caso: aplicacdo de questionarios (6 professores), entrevistas (diretora e
coordenacao), grupos focais (6 professores coordenadores da Rede Municipal)
e pesquisa documental e bibliografica (apenas 1 escola de Ensino
Fundamental selecionada para o prémio Educador Nota 10). Participou
também da pesquisa uma consultora da Fundacdo Victor Civita, que foi
entrevistada.

Tal pesquisa visa contribuir para subsidiar a pratica do coordenador
pedagogico na questdo do planejamento de suas acbes e na gestdo da
aprendizagem dos alunos (pensando em suas atribuicdes). Quanto as funcdes
do coordenador pedagdgico, seria a de: formador, mediador, acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, organizar o planejamento, organizar o espago de
formacdo e auto-formacéo, estabelecer parceria com a gestdo (pensando nas
acOes administrativas).

Neste municipio é pré requisito o coordenador pedagdgico ter atuado em
sala de aula. Reconhece-se que a prefeitura destina pouco tempo para a
formacdo em servico (3 hrs semanais). O foco destas formacdes deveriam ser
as estratégias de ensino aprendizagem mais eficazes na melhoria da
aprendizagem dos alunos (indicagéo dos entrevistados).

O trabalho finaliza deixando algumas indica¢cdes de acbes que poderdo
servir como referéncia para o trabalho da coordenacdo pedagodgica: fazer
diagnostico inicial da escola visando conhecer os alunos, auxiliar na elaboragéo
do PPP, definir junto com a equipe gestora o papel de cada um, definir um
plano de trabalho, fazer observacdo em sala de aula a fim de dar suporte ao
professor, ler os planejamentos e registros dos professores e fazer devolutivas,
elaborar pautas formativas com os professores, fazer uso de estratégias
diferenciadas nas reunifes pedagdgicas, elaborar registros, criar valor em torno

da leitura, organizar instrumento para o levantamento dos saberes dos alunos,
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organizar metas de aprendizagem para cada ano/ciclo, planejar conselhos
pensando no espago formativo, participar das formagdes da Secretaria da
Educacao, estabelecer rotina de leituras, estabelecer parceria coesa com a
diretora. Todas as acdes desenvolvidas na escola ndo podem ser isoladas,
assim, a importancia na organizacéo do plano de trabalho.

Silva Filho (2012) oportuniza, em sua pesquisa, discutir elementos
subjacentes as praticas da coordenacdo pedagdgica e dos professores do
Ensino Fundamental, visando a transformacdo das mesmas. A proposta esta
em torno da pesquisa-acdo, envolvendo o autor como coordenador, 4
coordenadores pedagdgicos e 35 professores do Ensino Fundamental séries
iniciais. Os procedimentos foram observacao participante, analise documental,
entrevistas semiestruturadas individuais e diarios de bordo de formacé&o.

Na pesquisa reconhece-se que a escola é um espaco de formacao, mas
a forma como tem acontecido os processos, os modelos de formacao tém sido
criticados, pois ndo dao conta de atender as reais necessidades de formacao
dos educandos.

Neste artigo fala-se da funcdo do coordenador como
supervisao/coordenacdo pedagdgica, pensando a supervisdo como formadora
e promotora da autonomia do educador e dos educandos. Essa acao
supervisora deve acontecer através da articulacgdo com o curriculo, com os
programas, planejamento, avaliacdo, métodos de ensino, projeto pedagdgico
da escola.

No entanto, observou-se na pesquisa que a acdo da coordenacao
pedagdgica estd mais voltada para a postura de supervisdo-inspecao. Assim, a
pesquisa se decorreu sob a forma de investigacdo-acéo, tendo essa como
estratégia privilegiada de formacdo continuada reflexiva critica. Elaborou-se
todo o projeto de formacao entre os coordenadores e o investigador, pensando
as necessidades de formacao, cronograma, pautas, selecdo dos professores
formadores e pré-planejamento das 3 sessdes de formacdo. Em seguida, os
coordenadores observaram as sessOes de formacdo através da gravacao
realizada e dos questionarios aplicados aos professores sobre suas
impressdes em relacdo a formagdo continuada desenvolvida na escola, o

modelo de formacgé&o e as contribuicdes desta para sua pratica.



107

Ha reinvindicacdo de espacos de formacdo nas falas dos professores,
necessidade de repensar a préatica do coordenador pedagdgico, os professores
reconheceram que a estratégia de formacdo continuada através da
investigacdo acdo €é uma proposta valida para seu desenvolvimento
profissional.

Freitas (2012) socializa em sua pesquisa a implantacdo do Programa
Séo Paulo Faz Escola, ocorrida no periodo da gestdo de 2007-2010, em que a
figura do professor coordenador é evidenciada no papel de formador docente,
fomentador e articulador de praticas pedagdgicas inovadoras. A proposta
curricular € o norteador de todo o trabalho.

O objetivo da pesquisa foi captar as articulagbes do professor
coordenador pensando no curriculo e no contexto institucionalizado de gestao
democrética e suas implicacdes na construcdo participativa do PPP das
escolas do estado de S&o Paulo. E um trabalho onde foca bastante a
implantacdo de politicas publicas promovidas pela Secretaria de Educacao
Estadual/SP apés a constatacdo do desempenho insuficiente dos alunos.
Assim, insere a figura do professor coordenador como apoio na implantagcéo do
Programa, objetivando a gestdo do curriculo nas unidades escolares. Ha um
modelo a ser seguido por todos os professores coordenadores, pois todos
seguem os Cadernos de Gestores do Curriculo.

A metodologia adota foi a pesquisa documental da Proposta Curricular
do Estado de Sao Paulo fundamentada em pesquisa bibliogréfica pertinente a
tematica. Observou-se na pesquisa que o uso dos Cadernos (de professores e
alunos) estimula o individualismo entre os pares, pois dispensa o dialogo para
se discutir os afazeres docentes com relacdo ao contetdo a ser ensinado. A
utilizacao de tais Cadernos acaba sendo um poder controlador para todos, ja
gue os professores ndo possuem liberdade para fazer o que querem. O mesmo
ocorre com o professor coordenador em seu Caderno de Gestor. HA uma
discussdo em que o dominador ndo exclui o dominado, mas o incorpora como
tal. O coordenador € visto como lider que ira conduzir a escola a todas as
mudancas previstas.

A participagédo do professor coordenador nestas acoes, escolhidas pela
Secretaria de Educacdo Estadual/SP, teve o propésito de ajustar as

emergéncias a formacdo do mesmo, frente as necessidades de implantar um
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curriculo desejado e previsto na Proposta Curricular do Estado. Conclui que a
figura do professor funciona para “tapar buracos”, criados pelo desinteresse de
democratizar a educacdo. Outro aspecto atribuido ao professor coordenador é
qgue ele passa a supervisionar todo o sistema centralizador, o qual deseja ser
implantado.

Mendes (2012) apresenta em seu trabalho uma experiéncia de formagéo
continuada para professor coordenador da Educacdo Infantil, realizada na
Secretaria Municipal da Educacdo em consonancia com as metas previstas no
Projeto Politico Pedagdgico Institucional da Secretaria Municipal da Educacao.

O professor coordenador é compreendido como o principal agente
formador da formacdo da equipe escolar, tendo como uma das funcdes
compartilhar as experiéncias pedagdgicas vivenciadas no contexto escolar.
Nesse trabalho, tentou elucidar como as coordenadoras da Educacéo Infantil
estdo construindo sua identidade profissional em um contexto de mudancas
alavancadas pelas politicas publicas em Educacao Infantil.

A metodologia utilizada priorizou a articulagéo entre a teoria e a pratica
possibilitando as participantes o intercambio de informagcBes e trocas de
experiéncias. Durante o0s encontros havia a realizagdo de tarefas
complementares individuais e a participacdo nas discussdes, que foram
utilizadas como norteadoras para o desenrolar do trabalho. A pesquisadora
também era formadora. Tudo iniciou apdés a implantacdo do professor
coordenador nas escolas de Educacgdo Infantil, antes uma figura presente
apenas nas escolas de Ensino Fundamental. Assim, viu-se a necessidade de
oferecer formagéao a estes profissionais. No trabalho, descreve todo o processo
de acesso ao professor coordenador: credenciamento, prova escrita,
apresentacao de projeto e entrevista com o supervisor da Secretaria Municipal
de Educacéo.

Elencou-se as principais metas para a formacdo dos professores
coordenadores: oferecer subsidios teoricos visando o aprimoramento dos
saberes; promover discussdes e partilhas de ideias inovadora; refletir sobre as
possibilidades de intervencdo do professor coordenador; discutir a funcédo do
coordenador; refletir sobre a importancia das reunides pedagodgicas e 0s
Horarios de Trabalho Pedagdgico; elaborar individualmente um plano de

formacdo.
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Quanto ao papel do professor coordenador, tem a importante tarefa de
formador da equipe institucional no sentido de contribuir com a melhora e
qualificacdo da educacdo oferecida as criancas de 0 a 5 anos. Assim, a
formacdo oferecida pela Secretaria Municipal da Educacdo trabalhou as
seguintes tematicas:

- Atribuicbes do professor coordenador segundo legislagdo propria;
planejamento, conducdo e avaliacdo das reunifes; estimulo ao envolvimento
da familia no processo educativo; relacdes interpessoais; a identidade do
professor coordenador; concepcéo de formacdo de professores; concepcao de
crianca, creche e pré-escola.

A formacdo atendeu a 25 participantes das 36 unidades de Educacéo
Infantil do municipio. A Secretaria Municipal da Educacado trabalhou com a
proposta de convite a participagao.

Neste levantamento bibliografico realizado (ENDIPE, 2012), surgem
guestionamentos sobre a formacdo continuada, a atuacdo do PC, suas
atribuicbes e a escola como espaco formativo. No entanto, 0 que mais
direcionou meu olhar, foi que poucos autores (SILVESTRE e PLACCO, 2012;
TAMASSIA, 2012; SILVA FILHO, 2012) trazem o aluno no contexto das
atribuicbes do PC. Essa situacdo também foi vivenciada na minha pesquisa,
tanto os docentes quanto os professores coordenadores relatam suas
preocupacdes quanto as atribuicdes (formador, mediador, articulador) deixando
os alunos na invisibilidade. Qual seria o motivo pelo qual os alunos ndo sao
“‘inseridos” nas atribuicbes do PC, ou quando sao, estdo condicionados as
questdes disciplinares, ou seja, € compreendido pelos docentes como funcgéo
do PC chamar atencdo dos alunos por questbes comportamentais. Falta
clareza do lugar, de fato, em que deve se dar a atuacdo do professor

coordenador na relacao professor-aluno.

3.4. Levantamento dos Artigos da Coleciao “O Professor

Coordenador”

Placco (2012b) apresenta em seu texto os incéndios que o coordenador
pedagogico deve dar conta dentro das escolas, ao invés de construir e

reconstruir o cotidiano (coletivamente), com vistas ao Projeto Politico
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Pedagdgico. O propésito do texto € pensar como trabalhar o planejamento da
escola e como trabalhar as relagBes sociais/interpessoais também
considerando o PPP da escola. Visando a melhoria do trabalho do coordenador
pedagogico ha uma divisdo das atividades de trabalho em 4 categorias:
IMPORTANCIA — ROTINA — URGENCIA — PAUSA. Ha toda uma explicacéo
para cada categoria e 0 que acontece quando uma interfere na outra, ou
mesmo quando uma néo é respeitada pensando naquilo que a ela compete.

Interessante a forma como a autora distribui as categorias em
porcentagem e faz uma reflexdo daquilo que deve ter mais e menos
porcentagem, apresentando o que ocorre quando ha um desequilibrio nestas
porcentagens.

Aborda acbes concretas do coordenador pedagdgico, pensando no
processo formativo partilhado, tais como: responsabilidades partilhadas,
interlocugé@o participada, confronto cotidiano; tempo e movimento; olhares do
coordenador pedagdgico, formacdo do préprio coordenador pedagogico,
enguanto organiza, planeja e forma seus professores, interagdo profunda entre
as acoes propostas pela escola em seu PPP, a realidade social e da escola e a
pratica social/profissional dos docentes.

A autora reforca que uma funcdo fundamental do coordenador
pedagogico € cuidar da formacdo e do desenvolvimento profissional dos
professores. Promove uma reflexdo naquilo que ela chama de nossos mundos
internos, do ponto de vista de valores, atitudes, ampliacdo de consciéncia e
tudo o que temos feito em nosso cotidiano: modo de conduzi-lo, controle da
docéncia, nossa atuagdo nos Conselhos de Classe, as avaliacbes que
realizamos, nossos estudos, compreensdo das teorias, das aplicagcbes na
pratica.

Sincronicidade € uma palavra bastante presente no texto, compreendida
como 0 movimento, a acao de e entre professor-aluno-realidade.

Geglio (2003) dialoga sobre a contribuicdo do coordenador pedagogico
para a formacéo continuada do professor em servico, formacdo compreendida
pelo autor como aquele que ocorre na escola, com o coletivo juntamente com a
figura do coordenador pedagogico.

Ha& a compreensdo de que o coordenador pedagodgico exerce um

relevante papel na formacéo continuada do professor, devido a especificidade
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da sua funcdo, que é planejar e acompanhar a execu¢do de todo o processo
didatico-pedagdgico da instituicao.

O autor discute as tarefas que o coordenador pedagodgico realiza, mas
que nado competem a sua funcdo e pontua as que de fato sao:
acompanhamento pedagdgico dos alunos, atendimento aos professores e pais,
preparacdo de reunides pedagodgicas, relatorios de atividades curriculares,
analise de materiais e livros didaticos. Pontua também as func¢des que néo séo
de competéncia do coordenador pedagdgico: preencher diarios e tarjetas de
notas e faltas, servir merenda, responsabilizar-se pela entrada e saida dos
alunos, organizacao de eventos extracurriculares, substituicdo e representacao
da direcdo da escola; tudo isso o autor diz que embora ndo seja funcdo do
coordenador pedagdgico também néo caracteriza como desvio de sua funcéo.

Quando o coordenador pedagdgico se envolve com todas essas
atividades, alheias a sua funcéo, resultara na reducdo do seu tempo destinado
a formacdo continuada dos professores. Os momentos de atuacdo do
coordenador pedagdgico como agente da formacdo continuada do professor
em servico sdo aqueles em que ele se retne com o conjunto dos docentes
para discutir questdes e problemas pedagdgicos, pertinentes a sala de aula, ao
conteudo, ao desempenho dos alunos e ao relacionamento com o0s alunos.
Assim, o coordenador pedagdgico assume papel de mediador, de investigador
do grupo e com o grupo, utilizando dos momentos destinados ao encontro
coletivo (HTPC, reunides pedagdgicas).

E quanto a formacéo do proprio coordenador pedagdgico, como se da?
A medida que ele contribui para a formacdo do professor em servico, ele
também reflete sobre sua atuacdo e, consequentemente, esta realizando a sua
autoformacéao continuada.

Souza (2003) socializa sua propria vivéncia como coordenadora de
Educacdo Infantii e Ensino Fundamental e formadora de coordenador
pedagogico. Trabalho que tem desenvolvido em sua pesquisa de doutorado,
dentro de uma escola publica estadual.

O significado de coordenar, segundo dicionarios (Aurélio e Larrouse), é
dispor segundo certa ordem ou método, organizar, arranjar, ligar, ajuntar por
coordenacao, dispor segundo determinado sistema. Sé ha necessidade de

coordenar quanto temos mais de um elemento, seja material ou humano, e isso
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o coordenador pedagdgico possui, pois esta permanentemente em relacdo com
grupos. Assim, coordenar significa lidar com grupos.

Quanto a funcédo do coordenador pedagdgico seguindo o descrito nos
dicionarios, espera-se que ele saiba organizar, orientar e harmonizar o grupo
de professores, alunos e equipe de apoio e pais de sua Unidade Educacional.

Ha uma boa discussdo sobre os conflitos presentes nas escolas em
relacdo a diversidade de opinides e modos de pensar dos envolvidos, embora o
coordenador pedagogico espera que seu grupo seja homogéneo isso nao
ocorre nas escolas. Outra questdao apresentada refere-se ao trabalho de
desenvolver autonomia dos professores. Se isso de fato ocorre, o coordenador
pedagogico esta decretando sua “morte”, pois qual seria sua fungdo se os
professores ndo precisam mais dele? Ha que se abandonar a ideia da
homogeneidade se € que se pretende respeitar singularidades e favorecer a
constituicdo de identidades no processo educativo.

Dentro das escolas h& formacdo de grupos (de professores, pais,
alunos) além do sistema educacional representado pela Diretoria de Ensino.
Assim, o coordenador pedagdgico tem contato com todos estes grupos e cada
grupo possui sua especificidade. Isso significa que a escola deve ter metas
para todos os alunos e também para os grupos, pensando na diversidade.
Esse movimento entre o individual e o coletivo, o singular e o social, coloca
para o coordenador pedagdgico o desafio de articular acdes — de reflexdes,
planejamento e ensino — com todos os demais grupos da escola, visando a
promocado da educacdo. Mas a escola ndo esta preparada para receber tantos
conflitos e assim chega aos coordenadores. Os coordenadores pedagdgicos
lidam com a diversidade presente entre os alunos, entre os professores, entre
as familias, equipe técnica. O conflito passa a ser compreendido como um
momento de crescimento do grupo, dos sujeitos envolvidos no processo. Ha
uma busca pela homogeneidade nos grupos, mas isso ndo acontece pois a
diversidade ndo permite chegar a esse sonho!

A autora abre para a discussao a questédo do fracasso e o sujeito nao se
enxergar junto nele. No caso do coordenador pedagogico, ele busca
compreender o porqué dos seus professores ndo se envolverem com a
discussdo de um texto, por ex., mas a pergunta deve ser outra: como me

mobilizar para discutir com o0s professores determinados textos (ideia do
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espelho). Ficar excluido de algum grupo ndo muda nada na composi¢cdo do
mesmo grupo, ou seja, o grupo continua l4.

Placco e Souza (2008) apresentam no texto a possibilidade de reflexao
sobre o trabalho coletivo na escola como agao preventiva, no que se relaciona
a atuacdo do coordenador pedagogico junto aos professores. A questdo
principal do texto €: como atuar de maneira a minimizar os efeitos de situagdes
conflituosas e complexas que envolvem alunos e professores ou gestores?

Apresenta-se uma discussdo em que a equipe gestora, compreendida
como dire¢ao, vice e coordenacéao, trabalhem em parceria visando articular o
grupo de professores para que e cada um dos envolvidos se mobilize e
comprometa com o trabalho pedagdgico da escola. Para que isso ocorra ha
necessidade de formacéo e desenvolvimento profissional dos professores, ndo
apenas individual, mas formacao mutua (inter-formagéo) e autoformacao.

As transformacOes acontecerdo na medida em que o professor fizer
reflexdes sobre sua propria pratica docente tendo como referéncia o Projeto
Politico Pedagoégico da escola. Esse é um processo individual e coletivo,
complexo e dinamico que necessita de ajuda dos gestores, visando que 0s
professores identifiquem seus sentimentos, desejos, motivacoes,
competéncias, sentidos e significados de seu pensar e fazer pedagdgico,
sendo autor de sua pratica. Assim, o trabalho coletivo é construido por cada
educador e promovido pelo coordenador, responsavel pela mediacdo nesse
processo de construgao.

O texto entra numa discussao sobre o trabalho de prevencdo que se
deve ter nas escolas, prevencdo entendida como relacdo dialégica entre o
educador e a crianca. Quando se trabalha com a prevencado, ha reducdo de
danos na formagdo e no desenvolvimento das criangas. Cabe ao coordenador
assim atuar junto a formacao dos professores, mas para iSSo € necessario um
projeto da escola onde todos possam estar envolvidos.

O coordenador pedagdgico devera garantir a interlocu¢do permanente e
constante com o grupo, observar as acfes e condutas de cada sujeito no
cotidiano, ter clareza sobre o tempo e 0 movimento de cada um, ou seja, 0S
diferentes ritmos, que sdo privados e singulares, buscar integrar a proposta de
formacdo dos docentes, valorizar a formac¢do continuada na prépria escola;

incentivar praticas curriculares inovadoras; estabelecer parceria com o aluno,
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incluindo-o no processo de planejamento, criar oportunidades para o professor
integrar a sua pessoa a escola, estabelecer parceria com o professor; propiciar
situacbes desafiadoras a aluno e professores e investir em sua propria
formacdo.

Quando se objetiva a formacdo do professor, € fundamental sua
participagdo intensa e significativa, pois o que precisa ser mobilizado e
transformado é sua consciéncia.

Almeida (2007) apresenta um texto em que descreve sua trajetoria
profissional, relembrando todo o processo de tornar-se professora. Fala sobre
sua experiéncia como aluna, e sobre os professores e mestres que teve em
sua formacdo. Chama de professores aqueles que ensinaram conteudos e de
mestres 0s que ajudaram na constituicdo como pessoa. Traz também reflexdes
sobre os saberes profissionais e o lidar com pessoas (situagdo muito presente
na carreira do professor). Assim, o coordenador pedagdgico precisa conhecer e
valorizar a trama das relacdes interpessoais nas quais ele, coordenador, e seus
professores interagem. O coordenador pedagdgico precisa desenvolver nele
mesmo, e nos professores, determinadas habilidades, atitudes, sentimentos
que sao sustentaculo da atuacao relacional: olhar, ouvir, falar, prezar.

A autora enfatiza que as mudangas ocorrem ndo s na pessoa que se
pretende ajudar, mas também na que propde ajuda. Utiliza-se Rogers (1999)
para explicar alguns termos: autenticidade, empatia e consideracéo, tendo
estes como instrumentos o olhar, a escuta, a fala. Valoriza em sua formacéo
gue a boa relacdo interpessoal € nutritiva porque ajuda a nos constituir como
pessoa, e que faz parte da competéncia da escola (diretores, coordenador
pedagogico, orientadores educacionais, professores) saber lidar com as
questdes interpessoais.

Pensando na funcdo do coordenador pedagogico, compete a este
articular o grupo de professores a elaborar o Projeto Politico Pedagoégico da
escola. Levar os professores a definir objetivos comuns e a persegui-los em
conjunto é tarefa que ndo sera atingida se ndo houver a constituicdo de um
grupo coeso, embora a coesdo seja um processo lento e dificil. Na verdade,
relacdes interpessoais confortaveis sdo recursos que o coordenador usa para

gue os objetivos do projeto sejam alcancados.
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Placco e Souza (2012c) socializam em seu texto questionamentos sobre
a atuacdo do coordenador pedagogico: Ha saberes especificos a ser
mobilizados por este profissional? Quais sdo? De que natureza? Qual sua
fonte? E possivel pensar em saberes hierarquicamente mais importantes? Que
aprendizagens sdo necessarias a sua apropriagdo?

Relata as dificuldades que o coordenador pedagodgico tem em
desenvolver acfes que favorecam as interacées na escola nos diversos grupos
(professores, pais, alunos, direcdo). Falta mediacédo nas escolas.

A proposta do texto € refletir sobre essa hipdtese, tecendo
consideragbes sobre o coordenador como mediador e as aprendizagens
necessarias a apropriacao dos saberes que lhe possibilitem assumir-se como
tal. Toma-se, como ponto de partida que o coordenador pedagdgico é um
profissional que, assim, como o professor, precisa se dedicar a sua formacao,
assumindo-se como profissional que busca, permanentemente, superar 0S
desafios de sua pratica. Segue o0 texto apresentando a definicdo sobre
mediacao, a qual se relaciona com o coordenador pedagdgico, sendo esse 0
profissional que deve ter acesso ao dominio das producdes culturais gerais e
especificas da educacdo, sobretudo as relativas ao ensino e a aprendizagem,
apresentando-as aos professores, debatendo-as, questionando-as, com o
intuito de transformar o modo como os professores pensam e agem sobre e
com elas. Assim, € de responsabilidade do coordenador pedagégico o
desenvolvimento dos professores por meio da aprendizagem que vai se dar
pela mediacdo. Assim, ele devera investigar os conhecimentos que 0s
professores dominam e intervir para reorganizar tais conhecimentos, elevando-
0S a outros patamares.

Apresenta uma discussao sobre quais elementos podem contribuir com
a formacdo do educador, e nesse aspecto o coordenador pedagogico deve
estar atento, pensando no seu papel de mediador, visando também a
construgdo de sua identidade. Sdo elementos como a memoria, a
intencionalidade, a metacogni¢cao (constante auto-observacéo), as experiéncias
e a subjetividade.

Para que o coordenador pedagogico possa atuar junto aos seus
professores, ele também deverd cuidar de sua propria formacao, reservando

tempo e mantendo-se motivado para estudar, participar de cursos, compartilhar
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com pares, etc., em um processo continuo e permanente, em que a reflexédo e
a autoavaliacdo se constituem em suas principais ferramentas de trabalho.

O trabalho que realiza € fundamental para a formacao identitaria dos
professores e do proprio coordenador pedagdgico, entendida como principio
bésico a ser atingido pelos sujeitos da escola, dado que cada pessoa constroi e
reconstréi sua identidade na acdes e relacdes de sua vida, e portanto, ao longo
de sua formacao.

Clementi (2010) apresenta estudos sobre formacdo de professores e
como estao influenciando a concepc¢ao do trabalho do coordenador. Cabe ao
coordenador fazer a interlocucdo com os professores, ajudando-os a
amadurecer suas intuicbes e superar as contradicdes entre o que pensam,
planejam e as respostas que recebem dos alunos. Trata de um texto onde a
pesquisadora fala como profissional atuante na area da coordenacéo,
apontando para a identificacdo de alguns fatores de ordem pessoal,
profissional, estrutural e organizacional que intervém na atuacdo do
coordenador.

Pontua-se que os coordenadores reconhecem que sua funcdo é
acompanhar o projeto pedagdégico, formar professores e partilhar suas acdes.
Reconhecem também a importancia de discutir com o professor suas acdes
com os alunos, julgam necessario conhecer como ocorrem, nas salas de aula,
as relacdes de ensino e aprendizagem. No entanto, tudo isso nao é tarefa facil,
pois o tempo que o coordenador dispde para isso ndo é respeitado. H4A uma
discusséo do quanto o coordenador deve acompanhar o trabalho do professor
em especial dentro da sala de aula, mas para que iSSO ocorra € necessario que
faca acordos prévios com o professor, evitando constrangimentos. E
necessario que o coordenador deixe o professor falar e ouvi-lo, entendendo
esta acdo como um processo de formacao.

Aborda a questdo da autoridade presente em alguns coordenadores,
gue agem de maneira descrente e determinista, esquecendo-se de que a
autoridade é conquistada pela competéncia, pela construcdo diaria que se
estabelece nas relacdes de parceria e ndo de imposicao.

Trata também do stress e frustracdo (do coordenador pedagdgico)
gerados dentro da escola frente as inimeras atividades burocraticas que ele

desenvolve; mais uma vez a questdo da formacéo é colocada em jogo, assim
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como a legitimidade do papel do coordenador. Nessa questdo coloca-se em
discussédo: a quem cabe a responsabilidade de formacdo do formador?
Pensando que ndo ha modelos ideais, mas sim possibilidades de busca
visando redimensionar seus objetivos em funcdo das caracteristicas do espaco
e das relagbes onde atua.

Pude compreender, no levantamento bibliogréfico realizado, que ha sim
muita preocupacéo quanto a questdo da formacao continuada e das atribuicfes
do professor coordenador. Em virtude da pouca clareza quanto as atribuicdes,
muitos PCs acabam realizando tarefas que nao competem a sua funcao
(GEGLIO, 2003), compreendidas como burocréticas e que resultara na reducao
do tempo de atuacdo do professor coordenador naquilo que é entendido
enquanto pedagogico. Estas também foram inquietacdes trazidas pelos PCs
durante os encontros do Grupo de Estudo em minha pesquisa. E mais, a CP
também realiza atividades burocratizantes na SME deixando de atuar na
formacdo dos PCs. Dessa discussao, posso dizer que todos (PCs e CP)
conseguem reconhecer quais séo as tarefas que ndo competem a sua funcao,
no entanto, ficam em ddvida quando questionados em relagcdo as suas
atribuicées. Contradicdo ou o receio em se colocar perante 0 grupo que 0s

elege e assim desenvolver aquilo que propés no plano de trabalho?
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Capitulo 4 — Descricdo dos Encontros

Neste capitulo apresento a andlise das discussdes geradas nos 7
encontros ocorridos na Secretaria Municipal da Educacéo, junto com o Grupo
de Estudo. Como ja referido, tais encontros contaram com a participacdo dos
professores coordenadores que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, mediados pela coordenadora pedagbgica que atua na
coordenacdo pedagogica do Ensino Fundamental junto ao Centro de
Aperfeicoamento Pedagogico da Secretaria Municipal da Educacédo. Os
encontros aconteceram entre junho de 2014 a julho de 2015, tendo pautas pré-
estabelecidas elaboradas pelo préprio grupo e duracdo de 3 horas por
encontro.

Ainda neste capitulo, explico os motivos pelos quais 0s encontros foram
suspensos, dando inicio a uma outra formacdo, tendo como cenario a
participacdo dos mesmos sujeitos.

Encerrando o capitulo, apresento a escrita de 4 professores
coordenadores que foram convidados por mim, pela coordenadora pedagogica
da SME, a produzir cartas diante da proposta inicial de revisar seu plano de
trabalho. Descrevo quais foram os critérios utilizados para a selecdo dos
escritores, apresento as cartas e dialogo com o0s escritores, colocando em

pratica meu papel enquanto mediadora.
4.1. Os encontros
4.1.1. 1° Encontro — Lidar com o Siléncio
Nosso primeiro encontro aconteceu no dia 26/06/2014, as 14h00, no
Auditério | da Secretaria Municipal da Educacdo, com a participacdo de 24
professores coordenadores.

A pauta desse encontro ficou assim definida:

- Leitura antecipada do texto: Reunides pedagdgicas: espaco de

encontro entre coordenadores e professores ou exigéncia
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burocratica? Retirado do livro: O coordenador pedagégico e o espago
de mudanga.

- Agradecimento pela participacéo

- O que esperamos dos encontros

- Definicao do préximo encontro (data e tematica)

- Leitura deleite: “Histéria de um olhar® — Eliane Brum (CAD2,
26/06/2014).

Acerca do motivo pela escolha do texto, gostaria de socializar que nas
visitas que realizo nas escolas, enquanto Coordenadora Pedagdgica da
Secretaria da Educacado, nos encontros dos professores coordenadores, nas
conversas informais, sempre vem a tona a angustia do grupo sobre o quanto as
atividades burocréticas da escola afetam o trabalho pedagogico do professor
coordenador. Por exemplo: fazer oficios, realizar abertura do portdo para o
inicio das atividades da escola, chamar atencdo de alunos com problemas de
indisciplina, atender funcionarios, sdo queixas que o0s professores
coordenadores apresentam constantemente. Assim, quando tomei
conhecimento do texto “Reunides pedagodgicas: espago de encontro entre
coordenadores e professores ou exigéncia burocratica?”, retirado do livro “O
coordenador pedagdgico e o espaco de mudanca (ALMEIDA; PLACCO, 2006),
de pronto pensei no grupo e assim enviei através do Portal da Educacao, o
material digitalizado. Portal da Educacdo é um sistema informatizado onde
todos os funcionarios da educacédo possuem acesso, desde que devidamente
cadastrado, fazendo uso através de login e senha pessoais definidos
previamente. Chamamos esse sistema de Info Rede. Tal texto aborda questdes
burocréticas, a escola, em especifico as reunides pedagoégicas e os HTPC
como espacos de formacao, dificuldades presentes no dia a dia e atuacao do
professor coordenador.

Durante o encontro, solicitei que uma das professoras coordenadoras
realizasse o registro e assim fui atendida pela professora coordenadora da
escola “P”, que anotou os pontos principais ocorridos no encontro e depois
enviou aos meus cuidados, via e-mail, o registro digitado. Realizei também
registros, confesso com muita dificuldade, pois as falas sdo constantes, e nem
tudo dei conta de anotar. Também considero ter anotado os pontos principais.
Tudo o que foi registrado por mim, foi colocado em um caderno que chamei de
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Caderno da Coordenadora Pedagdgica (CAD2). Nesse caderno anotava
previamente as pautas, embora curtas, foram pensadas com 0 grupo sempre
no encontro anterior, salvo o primeiro o qual registro foi elaborado unicamente
por mim. ApOGs 0s encontros, em posse de meus rascunhos realizados no
encontro, passei a detalhar neste Caderno da Coordenadora Pedagdgica
(CAD2) o que o grupo havia trazido no encontro, assim como minhas
sensacdes e observacdes. Compreendi que registrar o que eu pensava
também era essencial, pois me reconhecia ali em processo de formacéo.

Segue assim um pequeno trecho de minhas anotacoes:

O encontro: agradecimento: expliquei que estou realizando o
mestrado na Educacdo e que 0s encontros serdo utilizados na minha
pesquisa e também para nossa formacdo profissional e pessoal.
Perguntei aos presentes se haveria problema em utilizar os registros
do grupo para minha pesquisa.

Falei da necessidade de unir o grupo, jA que observei que as
angustias estavam acontecendo isoladamente, e que também havia
acompanhado bons trabalhos nas escolas que deveriam se
socializadas. (CAD2 26/06/2014).

Como apresentado acima, realizar registros nao € tarefa facil. Assim,
falei ao Grupo sobre a gravacdo de nossos encontros para serem retomados
durante meus registros e até mesmo Se necessario em nosSsoS encontros.
Alguns professores coordenadores disseram que n&o gostariam de ter a fala
gravada, e que isso poderia comprometer o trabalho deles. Percebi certa
inseguranca do Grupo em gravar 0s encontros e, assim, a proposta foi retirada.
Sendo assim, nesse dia ficamos com os registros da professora coordenadora
€ 0S meus registros pessoais. Aqui ja apresento uma falha enquanto
pesquisadora inicial: em nenhum momento li meus registros ao Grupo. Poderia
ter iniciado os encontros com a leitura do registro anterior, mas iSso nao
ocorreu. Outra maneira seria ter digitado meus registros e encaminhado via e-
mail ao Grupo para leitura e acréscimo de sugestbes ou mesmo outras
anotacoes, que passaram despercebidas por mim. Ficou mesmo apenas um

registro ora visto como da Coordenadora Pedagdgica da Secretaria da
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Educacao, ora visto como pesquisadora. Falha vista somente agora, quando
me distancio e realizo a escrita do meu trabalho. Momento de aprendizagem!

Ainda sobre o registro e a necessidade de registrar, Prado, Ferreira e
Fernandes (2011) chamam a atencdo sobre o registro das aprendizagens,
onde faz-se necessario incentivar e apoiar os profissionais da educacao para
que registrem suas historias, para que possam ser reconhecidos como atores e
autores, visando a construcdo de novos tempos.

Retomando ao encontro, perguntei ao Grupo o que esperavam dos

encontros, da proposta langada anteriormente:

O siléncio foi geral. Os olhares revelavam: “se ela ndo sabe quem
dera nés!” Senti um frio percorrer meu corpo, inseguranca, boca
seca, medo. E agora? N&o sei ler ainda o siléncio. Conversei que
estariamos elaborando as pautas e 0s encontros em conjunto, e que
ndo decidiria nada sozinha. (CAD2, 26/06/2014).

Esse siléncio pude compreender como o momento em que todos
estavamos reconhecendo o territério, aquele momento cauteloso de descobrir
em que “chao” estdvamos pisando. Embora as pessoas do Grupo ja se
conhecessem, ainda assim ficou a sensacdo do receio da exposi¢cdo. No
entanto, ndo houve ninguém verbalizando n&do querer estar ali. Conhecendo um
pouco o grupo e dialogando com Fontana (2010), compreendi que ali seria o
espaco onde os professores coordenadores poderiam falar do proprio trabalho
fora da escola e terem com quem falar.

Aqui posso dizer que a sensacdo de medo, inseguranca que tive neste
primeiro encontro pode ser comparada com a mesma sensacao que 0S
professores coordenadores relatam quando estdo diante do grupo de
professores propondo algo a ser discutido, pontuado, debatido, onde a opiniéo
do grupo serd levada em consideracdo. O siléncio marca algo que ainda
estamos aprendendo a reler. S&o marcas, indicios, algo que nos levara a tomar
decisfes, rever nossa pratica, nossa pauta, enfim. Algum indicativo nele se faz
presente!

Retomando para o texto:
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Perguntei se haviam lido o texto e a maioria respondeu ter lido (ponto
positivo). Muitas disseram que havia se reconhecido na leitura; que
s6 de ler sentia angustia em pensar do trabalho administrativo que
realiza deixando o pedagogico de lado. Observei que o texto
promoveu discussdo, houve um consenso pois sdo angustias
comuns. (CAD2, 26/06/2014).

A professora coordenadora Alice comentou sobre as dificuldades e
explicou porque se identificou com o texto, suas angustias e o quanto
esta dificil desempenhar a fungéo de professor coordenador nos dias
de hoje. A professora coordenadora Kelli comentou sobre alguns
pontos em que as professoras ndo se envolvem e ndo compartilham
conhecimentos, ou seja, professor nao corre atrds, ndo busca
solucdes, vive em torno de lamentacdes. (Registro Professora
Coordenadora Luciana, 26/06/2014).

Esses sdo alguns dos relatos dos professores coordenadores presentes
no encontro, 0s quais demonstram que a angustia e a inseguranca
acompanham o grupo. As discussdes foram bem proveitosas, no entantom
chamou a atencdo algo que talvez fosse de fato revelado pelo grupo: a
dificuldade em desempenhar a funcdo de professor coordenador. Assim, as

falas indicam que:

O quanto ha dificuldade em agradar o professor, sobre as ameacas
veladas ou ndo, que os professores coordenadores sofrem quando
realizam cobrancas de relatorios, registros, onde ouvem direto que na

proxima eleicao ndo irdo votar mas nele. (CAD2, 26/06/2014).

Enquanto coordenadora, observei certa preocupagcdo entre 0sS
professores coordenadores quando trouxeram a tona a questdo das ameacas
veladas. O que sera que tanto preocupa 0 grupo? Qual o motivo desta
preocupacao quanto as cobrancas junto aos professores? Sera que na funcéo,
tanto dos professores quanto dos professores coordenadores nédo ha clareza
qguanto as atribui¢cdes e por isso o motivo das angustias por ameacas?

Distanciando-me neste momento de escrita daquele acontecimento e
assumindo meu lugar de pesquisadora, chama-me a atencdo a questao da
ameaca velada que guarda estreita relagdo com o medo de nao serem

reeleitos na proxima reconducdo. No contexto da Secretaria Municipal da
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Educacao, existe um processo para aqueles professores que desejam ocupar 0
lugar de professor coordenador nas escolas. Sejam eles “novatos” no sentido
de se inscrevem tanto para a eleicdo ou se inscrevam para a reconducéo da
funcdo, apresentam tal receio quanto a aceitacdo do grupo. Os professores
interessados por essa funcdo de professor coordenador tém que apresentar
aos professores de uma determinada escola seu plano de eleicdo ou
reconducdo. Mas antes disso, precisam passar primeiro pela avaliacdo da
Secretaria Municipal da Educacéo, seguindo todo o edital.

Detalhando um pouco mais cada processo: para 0 processo de eleicao
de professor coordenador, a Secretaria Municipal da Educag&o publica no
Portal da Educacao, edital comunicando aos professores titulares de cargo
estaveis da Rede Municipal de Ensino, interessados em exercer a funcdo de
suporte pedagégico de Professor Coordenador, que nos termos da Lei
Complementar 024/2007 e suas alteracdes no Decreto 9771/2013 (Estatuto do
Magistério Publico Municipal de Rio Claro), poderdo inscrever-se no
Departamento de Supervisdo Escolar junto a Secretaria Municipal da
Educacao, sendo que no ato da inscricdo deverdo apresentar: 1. Comprovante
de estabilidade (declaracdo de tempo de servico no cargo, expedido pela U.E.;
2. Original e cépia do Diploma de Pedagogia; 3. Plano de trabalho, que devera
contemplar os seguintes itens: I. diagnostico do processo ensino-aprendizagem
da escola; Il. Objetivo do trabalho pedagdgico a ser realizado; Ill. Proposta de
acOes a serem desenvolvidas; IV. Formas de registro e acompanhamento do
trabalho-pedagoégico; V. Avaliacdo do trabalho'®.

Encerrado o periodo de inscricdo e entrega dos documentos, uma
comissao composta pelo diretor e vice-diretor da escola onde ha vaga para
professor coordenador, mais o supervisor da unidade e a coordenadora
pedagogica da Secretaria Municipal da Educacédo fazem a leitura do Plano
apresentado pelo candidato. Se aprovado, o candidato € chamado a
comparecer a Secretaria da Educacdo para tomar ciéncia do seu parecer de
aprovacao e dar continuidade ao processo, que consta na apresentacao do
plano para a equipe que fez a leitura do mesmo e depois para a equipe escolar

19 Estas informacgdes foram retiradas do Edital de Eleicdo de Professor Coordenador, publicado
no Portal da Educacdo pela Secretaria Municipal da Educacdo. Trata-se de um documento interno cujo
acesso esta disponivel somente para as Unidades Escolares (vide ANEXO 4).
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onde pleiteia a vaga. As datas de apresentacao para a equipe da Secretaria da
Educacdo e para a equipe escolar sdo publicadas no Edital de abertura do
processo, pois no caso de haver mais que uma escola em processo de eleicdo
o interessado podera se inscrever desde que nao coincidam os dias. O nimero
de inscricbes por escola ndo é declarado no Edital, no entanto, para a
apresentacao somente 3 candidatos poderao ser aprovados.

Para o processo de reconducao, o processo inicial € o mesmo, seguindo
o previsto no Estatuto do Magistério, diferenciando apenas os documentos que
devem ser entregues no ato da inscricdo junto a Secretaria Municipal da
Educacdo. Quanto aos documentos, o professor coordenador que deseja
pleitear sua reconducdo deve apresentar: 1. Relatério da direcdo da escola
sobre atuacdo do professor coordenador; 2. Relatdrio da Secretaria Municipal
da Educacao sobre a atuacao do professor coordenador; 3. Plano de Trabalho,
gue contemple os seguintes itens: I. Avaliacdo do Trabalho desenvolvido nos
altimos dois anos com analise dos objetivos e a¢cBes propostas; Il. Objetivos do
trabalho pedagdgico e proposta de acdes a serem desenvolvidas nos proximos
dois anos; lll. Formas de registro e acompanhamento do trabalho pedagogico
(vide ANEXO 5).

Quanto a escolha das escolas pelos candidatos para a funcédo de
professor coordenador, ndo ha determinacéo por parte da Secretaria Municipal
da Educacao. Os interessados podem se inscrever nas escolas onde ja atuam,
ou podem inscrever-se em escolas nas quais nao estdo atuando. A
determinacao € que cumpram o previsto no Edital.

Na Secretaria Municipal da Educacdo dizemos que 0 processo
apresenta 5 fases: a inscricdo e apresentacdo dos documentos, a leitura e
aprovacao pela equipe gestora e pela equipe da Secretaria da Educacéao,
apresentacao para esta equipe da Secretaria da Educacao, apresentacao para
a equipe escolar e por fim eleicdo pelos pares. Pois bem, se sdo aprovados
nas trés primeiras fases, qual seria o0 motivo pelo medo em apresentar o plano
aos professores? A clareza quanto a sua atuacdo pode ser um forte indicio
promotor desta ameaca velada. Poderia aqui levantar a hipotese de que a
Secretaria Municipal da Educacdo também tem contribuido com esta
inseguranca dos professores coordenadores, ja que no edital ndo ha clareza

quanto a elaboracdo deste plano podendo assim deixar brechas para que os
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professores coordenadores elenquem aquilo que ndo deram conta de realizar
nas escolas nos dois anos de mandato, ou também deixem de registrar aquilo
gue de fato realizaram com sucesso.

Muito me intrigou a questdo das ameacas veladas (processo de
eleicdo/reconducéo, aceitagdo do grupo), trazidas pelos professores
coordenadores neste primeiro encontro. Assim, busquei na literatura
contribuicbes, ndo no aspecto de explicar os motivos pelos quais essas
ameacas acontecem, mas que trouxesse uma reflexdo sobre a compreenséo
da atuagédo do professor coordenador. Encontrei em Placco e Souza (2012b)
uma discussao abordando como os profissionais da escola concebem a funcao
do coordenador. Vale ressaltar que o texto dessas autoras foi indicado para a
leitura no Grupo de Estudos e sera mais detalhado na descricdo do sétimo
encontro deste capitulo.

Tais autoras discutem a pouca clareza sobre o significado e a
estruturacdo do papel do professor coordenador, no que diz respeito as suas
funcdes e atribuicdes. Isso fez com que eu pensasse na Rede Municipal de Rio
Claro, quando os professores pleiteiam as vagas de professores
coordenadores. Sera que conhecem de fato as atribuicbes pertinentes a
funcdo? Onde sédo coletadas estas informac¢des? Posso pontuar o Estatuto do
Magistério Publico, j& que o mesmo contempla as atribuicGes do professor
coordenador, buscam também na prépria escola onde desejam atuar como
coordenador, mas afirmo que enquanto Coordenadora Pedagdgica da
Secretaria Municipal da Educacao nunca recebi um professor interessado em
ser professor coordenador questionando quais seriam suas atribuigcoes.

Agora olhando de outro lugar, penso qual seria a contribuicdo da
Secretaria Municipal da Educacdo quanto ao esclarecimento das atribuicbes do
professor coordenador para os professores que pleiteiam as vagas nas
escolas. Essa falta de clareza frente as atribuicdes do professor coordenador,
gue no encontro chamamos de ameacas veladas, Placco e Souza (2012b)
chamam de tensfes, que podem ter como origem trés naturezas: derivadas
das relacbes com o diretor, professores, pais e alunos; das relagbes com o
sistema de ensino e a sociedade; e nas proprias visbes do professor
coordenador, frente as necessidades e expectativas frente a sua fungéo e as

necessidades da escola (p.18). Almeida e Bruno (2011) também apresentam
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em sua pesquisa a importancia de estudar a formacao e o papel do professor
coordenador, pois este esta lidando com relagdes interpessoais, muitas vezes
sutis e complexas. Diante destas “ameacas veladas” (para nés do Grupo de
Estudos) ou “tensbes” (para os autores), novamente questiono: os professores
tém conhecimento destes fatores quando buscam ser professores
coordenadores? Que atitudes eles teriam que ter para lidar com estes
desafios? Concordo com Placco (2012d) quando afirmam sobre a necessidade
de formacdo especifica para o professor coordenador onde possam ser
discutidas teméticas relacionadas a estratégias de formagdo e de ensino,
construcdo e gestdo de grupo, habilidades relacionais, dominio de
fundamentos da educacao e areas correlatas.

Creio que neste primeiro encontro ficaram claras as angustias presentes
nos professores coordenadores, em especifico, naquilo que propéem realizar
com seus professores. Falamos também sobre os HTPC (Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo), que, para muitos, tem sido um horario macante, em
funcdo do pouco envolvimento dos professores. Como mediadora do encontro,
questionei ao grupo se ja perguntaram aos professores o que eles desejam
fazer nos HTPC.

Siléncio geral! (ndo sei ler o siléncio ainda!) mas percebi que
incomodou o grupo. Algumas até arriscaram dizer: “elas ndo querem
nada!; querem conversar; querem ver catalogos; querem tudo menos
HTPC”. (CAD2 26/06/2014).

A coordenadora pedagdgica perguntou se S&80 proveitosos 0s
momentos de HTPC, planejamentos e replanejamentos. A professora
coordenadora Lucia comentou que é importante que as professoras
tenham um espaco para se manifestarem e desabafarem sobre as
dificuldades. A coordenadora pedagogica perguntou se estamos
preparados para ouvir em HTPC quando a reunido néo foi boa, ou
ainda se ndo agradou e o que o desabafo realmente proporciona? E,
gue deveriamos tomar cuidado para que esses momentos nao
prejudiguem as reunies. A professora coordenadora Luciana
comentou sobre angustias surgidas em HTPC em momentos como
estes, em que acabam surgindo criticas e desabafos que muitas
vezes ndo contribuem com o que foi proposto e que acabam
desviando o objetivo real das reunides. A professora coordenadora

Miriane comentou que s&o importantes esses desabafos e que
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aproveita desses momentos para pedir propostas de solugdes.
(Registro Professora Coordenadora escola “P”, 26/06/2014).

Falar sobre o siléncio que incomoda o grupo e a formadora parece nao
ser algo tranquilo, é um siléncio que indica incémodo, podendo ser em virtude
de uma pauta ja pronta para os HTPC, e quando sédo questionados (o0s
professores) logo vem a tona as criticas e os desabafos, no entanto, néo
compreendidos pelos professores coordenadores. Enquanto a formadora ndo
consegue interpretar o siléncio dos seus professores coordenadores, eles, por
sua vez, ndo conseguem ler nas entrelinhas dos desabafos de seus
professores, 0 que de fato estdo precisando no espaco onde atuam. Fica aqui
indicios de que ha uma concepcao de formacédo ja estabelecida, que acaba
delineando o encontro.

Ponzio (2010) contribui com a ideia sobre a légica da interrogacao, ou
melhor, sobre o escutar o outro. Nos lugares de aprendizagem e de formacao
onde estamos inseridos, no nosso caso, 0 Grupo de Estudo pensando nos
espacos escolares, lidamos com a logica do querer dizer e querer ouvir. Mais
do que dizer ouvir o outro, € colocar-se em escuta, e isso significa
aprendizagens pois somos convidados a dar tempo ao outro, enxergar-nos no
outro. E esse exercicio pode gerar contradicdo, ou melhor, contraposicao
(PONZIO, 2010).

Pensar neste “desabafo” trazido pelos professores coordenadores,
convida-me a ir um pouco mais profundo: ouvir seus professores seria uma
forma de deixar de cumprir o que foi previsto em pauta? Nao seria este o
objetivo previsto para o HTPC? Se os HTPC sdo compreendidos pelos
professores coordenadores como momentos de formacao, qual o motivo entdo
para que sejam desconsideradas as questdes apresentados pelos professores.
Se sdo angustias trazidas pelo grupo, que acontecem de fato no espaco onde
atuam o que nos leva a ndo ouvi-los? Realmente estamos preparados para
ouvir o grupo? Se a proposta da formacgao implica em pensar apenas que 0S
professores oucam 0 que o professor coordenador tem a dizer, entdo
realmente seria necessario repensar as concep¢fes de formagdo que

embasam os processos de formagéo no contexto escolar.
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Creio que esse tenha sido o momento no qual consegui me enxergar
como formadora do grupo, pois retomei o texto solicitando a leitura de alguns
trechos que abordavam questdes sobre acbes planejadas, sobre a real funcéo
do professor coordenador, promover discussdes que levem o professor a
refletir sobre a sua prépria pratica, sobre a interacdo entre professor, professor
coordenador e equipe gestora.

Busquei em Novoa (1995) compreender um pouco mais sobre o0s
motivos pelos quais somos levados a procurar espacos de formacao. O autor
fala da formagédo sendo esta uma forma de desenvolvimento pessoal, um
produzir a vida, onde estar em formag&o implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com olhar
para a construcdo de uma identidade, compreendida como uma identidade
profissional. Outro aspecto relevante trazido por Noévoa (1995) é que o
processo de formacdo ndo se constréi por acumulagdo, ou seja, ndo €
realizando cursos, buscando técnicas de trabalho que nos formamos. A
formacdo ocorre através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Sobre a
questdo da identidade, Bakhtin (2003) fala em alteridade, como ja apresentado
anteriormente.

Miotello e Moura (2012) também trazem contribuicbes sobre a
alteridade, de que tratarei adiante. Creio ser este o exercicio que realizei com
os professores coordenadores, um movimento de ir e vir, € neste movimento
com O outro eu ndo estava estética, voltava o olhar também para o meu
processo formativo. Noévoa (1995) apresenta trés formas de desenvolvimento,
que estéo relacionados com a formagéo de professores: pessoal, profissional e
organizacional. No didlogo estabelecido acima discuti apenas o
desenvolvimento pessoal.

Agora me distanciando da escrita quando penso na real funcdo do
professor coordenador, algo indica que todos (formadora, professores
coordenadores e professores) esperam ao decorrer dos encontros, nos
espacos de HTPC encontrar respostas para os questionamentos sobre a
func@o do professor coordenador. Se h4 uma funcéo real a ser contemplada
quanto a atribuicdo do professor coordenador, o que de fato foi realizado nas

escolas, algo irreal? Promover discussdes sobre a funcdo do professor
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coordenador parece ser um caminho produtivo, desde que os envolvidos
estejam dispostos a isso, tenham consciéncia de que as falhas possam ser
reveladas, compreendendo este momento como formacao.

Equipe gestora, outro ponto levantado por alguns professores
coordenadores no que diz respeito a falta de parceria e 0 ndo envolvimento do
diretor nas questdes pedagdgicas da escola. Observei que ndo foi um ponto
comum a todos, mas aqueles que abordaram tal dificuldade, mostraram-se
timidos em suas colocac¢fes. Essas questdes do envolvimento da direcdo com
as questbes pedagdgicas vieram a tona em outros encontros, ora na fala ou em
suas escritas, no entanto continuei percebendo que o receio em nao ser
totalmente compreendido ainda se manteve.

Durante as leituras de alguns trechos do texto indicado, abordamos a
funcd@o do professor coordenador, em especifico suas atribuicbes. Segue um
trecho do texto lido que a partir dele surgiu a proposta de tarefa ao grupo e

também a indicacdo da pauta para o proximo encontro.

Como, via de regra, ndo ha informacéo correta e clara a respeito do
real papel do Orientador Educacional, resultam expectativas
totalmente inadequadas que vinculam o seu trabalho apenas a
solucdo de problemas de natureza imediatista, principalmente os de
sentido disciplinar, e que escapam ao escopo da acdo planejada.
(LUCK, 1982, p. 23, apud TORRES, 2006, p. 49)%°.

A partir do trecho lido ao grupo pedi que escrevessem um texto, como
tarefa, intitulado “Como nos formamos coordenadores? A questao era que eles
refletissem sobre: Como ocorre nossa formacado? Quem € o sujeito que ajuda
em nossa formacao? Esta tarefa poderia ser entregue no proximo encontro ou
enviada ao meu e-mail. Nao trago as escritas produzidas pelos professores
coordenadores neste primeiro encontro, apenas cito-as no inventario (ANEXO
1), essas serdo utilizadas posteriormente.

O que seréa que leva tanto ao questionamento da formadora e também

dos professores coordenadores, saber sempre mais acerca da funcdo e as

20 Trecho retirado do texto de Suzana Rodrigues Torres — Reunido pedagdgica: espago de
encontro entre coordenadores e professores ou exigéncia burocratica? O coordenador pedagogico e o
espaco da mudanga. Edi¢Bes Loyola, 2006.
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atribuicbes do professor coordenador? No texto apresentado, fala-se que o
trabalho do professor coordenador esta vinculado “a solugdo imediatista |[...] e
gue escapam ao escopo da acéo planejada’.

Para poder compreender essas funcdes e atribuices, como pauta para
0 proXximo encontro, propus ao grupo a retomada do Plano do Professor
Coordenador apresentado para o processo de eleicdo e a retomada das
atribuicbes do professor coordenador presente no Estatuto do Magistério.
Conforme descrito, as pautas foram pensadas nos proprios encontros, assim, a
proposta partiu das discussodes realizadas neste primeiro encontro.

A principio percebi que o grupo ficou em duvida sobre que aspectos ou
dimensdes teriam que olhar em seu plano e no Estatuto. Dividimos as tarefas:
eu traria para o proOXimo encontro o previsto no Estatuto sobre as atribuicbes do
professor coordenador enquanto eles retomariam em seus planos aquilo
proposto para realizar com os pares se assim fossem eleitos como professor
coordenador. Lembrando que para o processo de eleicdo do professor
coordenador € necessario que o candidato elabore um plano de trabalho de
acordo com a Proposta Pedagdégica da Unidade a qual pretende concorrer a
funcdo. Todo o processo para a eleicdo do professor coordenador ou mesmo
sua reconducéo ja foi descrito em detalhes, anteriormente.

Observei que o0 grupo gostou da proposta, alguns manifestaram
preocupacdo em saber o lugar em que tinham deixado o plano, outros ja
relataram que muito do que haviam proposto sabem que ndo deram conta de
realizar. Creio que foi outro momento em que consegui ver-me como
formadora, mediadora e que também teria que retomar minha proposta
enquanto Coordenadora Pedagodgica da Secretaria Municipal da Educacéao.

Para falar sobre os processos de mediagdo, utilizei Bolzan (2002)
qguando apresenta o “contexto interativo e social e a atividade” como conceitos-
chaves para a compreensdo destes processos. Estes conceitos estdo
baseados nos estudos vygotskianos, que estdo relacionados com a
constituicdo do sujeito. Para Vygotski (1994) os sujeitos interagem com dois
elementos: cultural e histérico ou instrumental. O elemento cultural esta
relacionado aos meios pelos quais a sociedade se organiza, tendo como
instrumento basico a linguagem, cuja funcdo € organizar o pensamento

humano. Quanto ao elemento histérico este se entrelaca com o cultural
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oferecendo ao individuo instrumentos para dominar seu meio. Para Bolzan
(2002), o desenvolvimento humano se da em virtude da “interagdo do individuo
com a natureza em sua cultura, através da mediagéo, ou seja, da utilizacdo de
signos e ferramentas criadas pela sociedade ao longo de sua histéria” (p. 31).

Assim:

De um lado, o contexto interativo e social é a fonte do
desenvolvimento conceitual do individuo, por outro lado, caracteriza a
organizagdo da atividade comum e do aprendizado do sujeito. Num
primeiro momento, o desenvolvimento do individuo surge como
resultado da sua imersdo na cultura e suas possibilidades de
apropriagcdo dos instrumentos culturais. Em um segundo momento, o
social esta vinculado a atividade, de maneira que o individuo s6 se
apropria dos instrumentos culturais através desta (BOLZAN, 2002, p.
32).

Ainda com Bolzan (2002), a atividade pode ser entendida como um
elemento de transformacédo do meio, contando com a ajuda de instrumentos,
podendo estes instrumentos serem tanto materiais, quanto psicolégicos
(signos). A mediacdo é um processo dindmico que provocard mudancgas; a
mediacao implica em um processo de intervencgao intencional. Neste contexto,
se a mediacdo esta atrelada as atividades internas e externas do sujeito, se o
signo é o meio interno que transforma e a ferramenta € o meio externo através
do qual o individuo busca a transformacéo dos objetos, posso Quanto a funcéo
mediadora a qual é bastante atribuida aos professores coordenadores também
estiveram presentes nos artigos elencados no ENDIPE (2012). Placco, Almeida
e Souza (2012a) trazem para a discussao que o professor coordenador pode
exercer a funcdo de articulador, formador e transformador, ou mesmo mediador
entre o curriculo e os professores. Ja Marcondes e Oliveira (2012) questionam
sobre o papel mediador a qual compete ao professor coordenador entre as
politicas curriculares e a atuacdo dos professores das séries iniciais.
Magalhdes (2012a) apresenta em sua pesquisa quais 0S processos de
formacao continuada e mediagao realizadas no ambito da relacado coordenador
pedagdgico-professor, partindo dos dados referentes as representacdes sociais

do professor sobre o saber-fazer do coordenador. Tamassia (2012) aborda as
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funcbes do coordenador pedagdgico: formador, mediador, acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, organizar o planejamento, organizar o espago de
formacéo e autoformacéo e estabelecer parceria com a gestao.

Em alguns artigos elencados da colegao “O Professor Coordenador”,
constatei a presenca da funcdo mediadora. Placco e Souza (2008) consideram
que a realizagdo de um trabalho coletivo entre os educadores deve ser
promovido pelo coordenador, responsavel pela mediacdo nesse processo de
construcdo. Ainda com Placco e Souza (2012b), as autoras relatam as
dificuldades que o coordenador pedagdgico enfrenta no sentido de desenvolver
acOes que favorecam as interacbes na escola entre os diversos grupos
(professores, pais, alunos, direcdo). As autoras realizam alguns
guestionamentos sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico, tecendo
consideragbes sobre o coordenador como mediador e as aprendizagens
necessarias a apropriacdo dos saberes que lhe possibilitem assumir-se como
tal.

Toma-se, como ponto de partida que o coordenador pedagdgico é um
profissional que, assim, como o professor, precisa se dedicar a sua formacao,
assumindo-se como profissional que busca, permanentemente, superar 0S
desafios de sua pratica. Segue o0 texto apresentando a definicdo sobre
mediacdo a qual relaciona-se com o coordenador pedagdgico sendo este o
profissional que deve ter acesso ao dominio das producdes culturais gerais e
especificas da educacdo, sobretudo as relativas ao ensino e a aprendizagem,
apresentando-as aos professores, debatendo-as, questionando-as, com o
intuito de transformar o0 modo como os professores pensam e agem sobre e
com elas. De modo que é de responsabilidade do coordenador pedagogico o
desenvolvimento dos professores por meio da aprendizagem que vai se dar
pela mediagdo. Assim, ele devera investigar os conhecimentos que o0s
professores dominam e intervir para reorganizar tais conhecimentos, elevando-
0S a outros patamares. Apresenta uma discussdo sobre quais elementos
podem contribuir com a formacéo do educador, e neste aspecto o coordenador
pedagogico deve estar atento, pensando no seu papel de mediador, visando
também a construcéo de sua identidade, conforme Placco e Souza (2012b).

Retomando Bolzan (2002), quando apresenta a ideia de que a cultura

ndo é algo estatico, mas sim um sistema em constante movimento de
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construcdo, afirma que “os conceitos, informagdes, significados e acdes estéo
sempre sendo reorganizados e re-significados socialmente” (p. 34),
oportunizando o funcionamento mental humano. Este movimento a qual a
autora se refere promove o desenvolvimento do individuo, aproximando-o de
outros individuos e atravées da atividade, absorve experiéncias, sendo
estabelecida a comunicagcdo. Compreendo assim, que a funcdo mediadora a
qual os autores apresentam e também a qual fui convidada a exercer esta sim
atrelada a comunicacéo.

Outro aspecto que merece ser registrado foi compreender que estava
realizando pesquisa narrativa, pois me reconheco dentro da prépria pesquisa.
Realizar tal pesquisa tem contribuido para que eu possa compreender melhor
qual o papel da pesquisadora, qual o papel da formadora e qual o papel da
coordenadora pedagdgica. Assim, no momento em que pesquiso me envolvo
diretamente com 0 processo, pois passo a analisar toda minha trajetéria
enguanto ocupante da funcdo de coordenadora, pontuando falhas e conquistas
que talvez se nédo fosse pela pesquisa néo teria tal oportunidade, ou teria uma
propor¢cdo mais sutil. Enquanto formadora também registo conquistas, pois na
medida que elaborava as pautas, proponha leituras, realizava reflexdes com o
grupo pude compreender o quanto o papel de formador ndo é apenas aquele
gue leva o conhecimento; ele adquire novos conhecimentos, ele se envolve
COm O grupo e passa a repensar o lugar que ocupa, as agdes que realiza, as
devolutivas que passa ao grupo, enfim. Ser formador é pensar no seu processo
de formacéo!

Algumas perguntas surgiram a partir da leitura desse encontro: O que é
possivel compreender quando um professor coordenador diz ndo saber onde
ter deixado seu plano? Talvez este tenha sido elaborado para um unico fim, a
reconducao e por isso foi deixado esquecido em alguma gaveta ou arquivo
digitado? E ser fosse assim? Qual o sentido de documentar as acdes para a
escola quando posteriormente elas ndo serdo levadas em consideracao?
Visualiza-se a dificuldade em pensar um plano que de fato seja utilizado no
contexto onde atuam. Considerando que ha um Projeto Politico Pedagogico em
guestdo e uma comunidade a ser atendida, esses deveriam ser algo mais que

visivel em seus planos e assim estabelecer suas metas e propostas de acdes.
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Veiga (1995) apresenta a ideia sobre o Projeto Politico Pedagogico,
sendo o mesmo um plano em que colocamos nossas intencdes de fazer, de
realizar nas nossas escolas. Assim, tal projeto deve ir além do que simples
agrupamentos de planos de ensino e de atividades variadas. “O projeto néo é
algo que é construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais como prova de cumprimento de tarefas burocraticos” (p. 13). Fica
agui a ideia de que muitos professores tém quando elaboram seus planos e
deixam-nos engavetados. A proposicdo em se realizar projetos é buscar um
rumo, uma direcdo, um sentido diante dos desafios lancados no espaco
escolar. Todo projeto deve ter uma intencionalidade, no entanto, ndo Unica e
exclusiva. Ele deve ser construido coletivamente, onde todos possam assumir
compromissos e responsabilidades na execucao das propostas.

Ainda Veiga (1995) pontua que, durante a construcdo do PPP,
delineamos a identidade da escola e dos que nela estdo atuando. As pessoas
sdo convidadas ao exercicio da autonomia, expressao que farei um dialogo
mais a frente com Freire.

Para finalizar o encontro pedi uma rodada de sensagodes:

Indignacéo, siléncio, boas discussfes, novos caminhos, esperanca,
pouco compartilhamento, dificuldades com leituras (CAD2
26/06/2014).

Findando o encontro, realizei leitura deleite com o texto “Historia de um
olhar” de Eliane Brum 21(2006), que conta a histéria de Israel, um andarilho que
apoOs entrar na escola vé nos olhos da professora possibilidade de vida. A
escolha pelo texto foi em virtude do trabalho de sensibilizagdo que tenho
realizado com o grupo, pois 0 texto oportuniza varias reflexdes enquanto
formadoras que somos. Poder enxergar no outro algo em que eu enguanto
educadora possa intervir de forma a contribuir com o desenvolvimento, creio
que esta foi minha intencdo. Copias foram solicitadas, uma professora
coordenadora relatou ser esta a leitura que estava precisando levar para seu

grupo e olhos marejados, dizendo que as emocdes vieram a tona! Encontro

21 BRUM, E. Histéria de um olhar. In: . A vida que ninguém vé. Porto Alegre:
Arquipélago Editorial, 2006. p. 22-25.
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finalizado, sensacédo de conquista misturado ao medo e a inseguranca. Creio
gue a aprendizagem se fez presente o tempo todo.

Nesse primeiro encontro, destaco a presenca do siléncio e o quao dificil
foi compreender o sentido dele. As leituras e o didlogo com os autores,
deixaram em evidéncia que o siléncio dizia de uma concepcédo de formagao na
qual os sujeitos em formacao (os PCs) se enxergavam como sujeitos prontos a
receber conhecimentos que os outros tém. Porém, foi o préprio siléncio que
também silenciou a coordenadora pedagogica, que muitas vezes nao soube
lidar com o mesmo e também precisou aprender a lidar com o siléncio dela
propria, olhando para seu processo de formacdo e enquanto formadora
daquele grupo. Destaco desse encontro o momento que os PCs foram
guestionados sobre suas atribuicdes e se nelas eles consideravam a formacéao
de seus pares. Foi nesse momento que o siléncio se tornou revelador de que
nem todos os PCs compreendiam sua responsabilidade pela formagdo no
contexto escolar. Algumas questbes que surgiram: Que atribuicdes foram
realizadas nas escolas que de fato caracterizaram ser formacdo? E como isto

foi compreendido pela coordenadora pedagdgica?

4.1.2. 2° Encontro — “Tornar lei” é formagao?

O segundo encontro foi realizado no Auditério | da Secretaria Municipal
da Educacado, em 14 de agosto de 2014, com duracao prevista para 2 horas
(8h00 as 10h00), tendo presentes 23 professores coordenadores.

Como pauta deste encontro:

- Retomada do Plano de Professor Coordenador
- “Confrontar” com o Estatuto do Magistério (em suas atribuigdes)
(Caderno da Coordenadora Pedagogica 14/08/14).

Para esse encontro a proposta foi definida no encontro anterior, quando
0os professores coordenadores deveriam retomar, cada qual seu plano,
elaborado para a eleicdo e/ou reconducdo apresentado em sua Unidade

Escolar, no entanto com um outro olhar (olhar de ja ter vivenciado a dinamica
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da sua escola) e relaciond-lo com as atribuicdes do professor coordenador,
presente no Estatuto do Magistério Publico de Rio Claro.

O caderno de registro da pesquisadora, que passou a fazer parte da
pesquisa desde o inicio, em que havia minhas anotacfes, sensacdes, davidas
e anseios, foi ali anotado e descrito posteriormente com mais detalhes, elaborei
um segundo registro, que chamei de Registro do 2° Encontro (RG2), do qual
farei uso apresentando algumas falas dos participantes. Ndo sado dois
cadernos, apenas um registro além do que ja venho propondo a fazer no
caderno da pesquisadora (CAD2), no entanto, foi somente nesse encontro que
realizei dois registros, ou melhor, duas narrativas do vivido.

Iniciamos o0 encontro, e logo questionei ao grupo: por onde

comecaremos?

A sensacdo que tive, e talvez ainda terei, € que o grupo sempre
espera que eu “direcione/comande” o encontro. Ndo ha uma
autonomia ainda construida pelo grupo.

A mim, ainda ha também uma sensacéo do medo — medo de errar;
medo de ser mal interpretada, medo de que pensem que o0 que trago
para os encontros torne-se lei. Creio que aos poucos superarei esse
“medo” (CAD2 14/08/14).

Sobre a questdo do que 0 grupo espera que eu realize, no sentido de
comandar, Freire (2011) traz uma 6tima reflexdo sobre “capacitacao de lideres”
(p. 40). Meu propdésito com os professores coordenadores ndo é capacita-los
profissionalmente, mas sim leva-los a tomada de consciéncia da realidade,
voltados para uma acgéo transformadora, a superacdo do conhecimento. Como
bem apresentado por Freire (2011) “é uma apropriagdo que faz o homem da
pOSICA0 que ocupa No Seu aqui e no seu agora, do que resulta (e a0 mesmo
tempo produz) o descobrir-se em uma totalidade, em uma estrutura, e nao
preso ou aderido a ela ou as partes que a constituem” (p. 39). Na medida que
os envolvidos ndo percebem a totalidade, acabam se “perdendo” na visao
unilateral daquele que direciona/comanda, impossibilitando uma agéo auténtica
sobre os fatos.

Distanciando-me do processo da pesquisa, observei que o grupo espera
muito da Coordenadora Pedagdgica da Secretaria da Educacdo. Ha certa ideia
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de que algo novo sera oferecido, e que passaré a ser executado como fosse a
forma de suprir com as angustias e as preocupacdes presentes no cotidiano
escolar. No entanto, fica claro que a coordenadora pedagogica sempre chama
0 grupo para o dialogo, para as trocas deixando claro que os encontros visam o
crescimento coletivo.

Indicio: qual o sentido da ideia de “tornar lei” ao ser considerado em um
processo de formacdo continuada? Padronizar? Ajustar-se a.... executar....
adaptar-se a....? Que formacdo é essa que estd sendo cobrada pelos

professores coordenadores? Pode-se pensar que “tornar lei” implica em
processo de formacdo? Sera necessario descortinar a concepc¢ao de formacao.
Seria uma concepcdo de “formacdo como lei/imposicao” esta que os
professores coordenadores cobram! “Formacéo” que, em principio, poderia ser
pensada como faca o que eu digo? Seria uma formacao atrelada ao treinar e
executar? Em toda lei ha uma brecha que oferece outras interpretacfes, assim,
a brecha serd a oportunidade de chegar a novas propostas. Essa brecha é
aguilo que chamamos de leitura nas entrelinhas, e se estamos pensando no
processo de formacdo, também estamos envolvidos neste processo. Cabe a
todos ficarem atentos.

Vale aqui dialogar um pouco sobre a questdo de formacgéo continuada,
sendo importante compreender que formar ndo € ensinar. Larrosa (2003 apud
FURLANETTO, 2012) ajuda com essa compreensdo, quando pontua que
“formacao nao consiste em aprender algo, ou seja, ndo comporta uma relagéo
exterior com aquilo que se aprende, em que aprender nao provoca
transformacgdes” (p. 75). A formagao implica constituir-se de uma determinada
maneira, compete a ela estabelecer uma relagéo interior com o conhecimento,
compreendendo que o aprender forma e transforma o sujeito. Frente a isso, o
papel de quem coordena processos formativos ndo € ser transmissor de
conhecimentos, mas sim de alguém que caminha junto, que também esta em
formacao e transformacdo. Estar em formagdo consiste em acionar 0s
conhecimentos que possuimos e partir na busca de outros conhecimentos,
ensaiando novas respostas para as diversas situacdes que nos deparamos nos
espagos escolares.

Torres (1996 apud CHALUH, 2008, p.73) apresenta em seu trabalho a

questao da formacéo docente, convidando estes docentes, a pensar sobre as
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aprendizagens, tanto dos alunos quanto dos professores. Estas aprendizagens
devem ser “relevantes, permanente e de qualidade” (p. 91) no sentindo de
assegurar condicdes para o desempenho profissional e ser responsavel frente
aos desafios que Ihes sdo colocados. Segundo Torres (1996 apud CHALUH,
2008) isso nao significa realizar mais cursos, mais estudos, buscar mais
certificados, pois ndo é garantia de eficiéncia do aprendizado dos educandos.

Nesse sentido, Torres (1996 apud CHALUH, 2008) questiona sobre a
pouca eficacia da formacéo continuada, e nos leva a refletir sobre os modelos
de formagéo que sao oferecidos. Para as autoras, as experiéncias acumuladas
pelos docentes ndo sao consideradas, pois a cada nova politica, parte-se do
zero; ndo se busca a participacdo ativa dos professores, sendo a formacao
compreendida como vertical; ndo considera o grupo ou equipes de trabalho,
mas sim os professores individuais, e diferencia conteldos e métodos,
valorizando mais os conteudos. Diante dessas caracteristicas, € possivel
interpretar que essa formacdo velada possa ser um modo de preparar 0S
professores coordenadores a implementarem praticas eficientes por quem esta
de fora do espaco escolar, no caso, eu coordenadora pedagogica da Secretaria
Municipal da Educacéo. E mais, essa formagdo como lei talvez seja um indicio
da formacdo esperada pelas professoras coordenadoras, que pareceria que
esperam por algo que de fato dé resultado, aquilo que falamos nas formacdes,
0 encontrar de receitas prontas.

Continuando, solicitei que alguém pudesse contar um pouco este novo

olhar. As falas “pipocaram”:

- coloquei muita coisa que até hoje néo dei conta de fazer;

- hoje escreveria meu plano diferente do que eu elaborei na primeira
versao;

- ndo temos no¢do do que escrevemos (fala de uma coordenadora
recém ingressa na funcdo — da escola “G”)

- depois que apresentei meu plano, ndo dei conta mais de retoma-lo;

- a dindmica da escola ndo permite que paramos para repensar n0sso
plano (RG2, 14/08/14).

Como ja comentado no encontro primeiro, volto ao questionamento: por

gque sera que os professores coordenadores elaboram seus planos com certo
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olhar e depois ndo conseguem coloca-los em pratica? Qual o motivo pelo qual
nao retomam seus planos no intuito de revé-los e refazé-los depois de eleitos?
Qual a funcdo do plano — seria este apenas para a eleicdo? Qual € a
orientacdo da Secretaria da Educacdo quanto a elaboracdo dos planos e apés
a eleicdo? Os candidatos conhecem de fato a escola onde pleiteiam ser
professores coordenadores? Os documentos que as escolas disponibilizam
para os candidatos, Projeto Politico Pedagdgico e Proposta Pedagogica,
auxiliam na elaboracao dos planos? Indicam de fato do que a escola precisa?

Momento para pensar sobre o plano de trabalho ou também intitulado
projeto que os professores coordenadores elaboram e apresentam quando
pleiteiam atuar na fung¢do. Para Vasconcellos (2004) “os seres humanos tém
necessidade de mitos, de ilusdes, de crencas partilhadas que deem sentido a
sua acao, sendo o projeto uma forma de ajudar a construir coletivamente este
sentido, esta intencionalidade compartilhada” (p. 20). Diante do pensamento do
autor, € possivel compreender que todo plano deve ter uma intencionalidade, e
mais: ser um instrumento de transformacdo da realidade, superar o carater
fragmentéario das praticas em educacao, ser um canal de participacao efetiva,
diminuir o grau de sofrimento, fortalecer o grupo para enfrentar os conflitos,
colaborar na formacédo dos participantes. Mas tudo isso esta claro quando o
professor coordenador toma por base a proposta pedagogica da escola para a
elaboracdo do seu plano? Trago a fala dos professores coordenadores e
também da minha experiéncia em estar na escola: os planos ndo sé&o
retomados em virtude da dinamica da escola, ou seja, os afazeres diarios
previstos ou ndo, tomam muito tempo do coordenador impossibilitando-os de
retomar aquilo que propés no plano.

Vasconcellos (2004) chama a atencdo para a questado da resisténcia a
mudanca e convida-nos a pensar sobre as origens. Essa resisténcia estaria
atrelada a falta de conhecimento, a inseguranca em fazer algo novo, defesa
psicolégica, posicionamento no sentido de ndo concordar com outras
concepcOes, relacionamento interpessoal ou mesmo falta de condi¢cbes para a
pratica. No caso dos professores coordenadores, a questdo do algo novo é
legitimo, pois ndo ha um momento especifico onde ele “aprenda” a ser
coordenador, ele se torna coordenador no espaco escolar, em exercicio das

praticas junto aos seus pares.
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Observando as respostas de alguns professores coordenadores, lancei
um novo questionamento: algum professor ou mesmo a equipe gestora ja
“cobraram” de vocés algo que foi colocado em seu plano e que ainda néo foi
realizado? O siléncio manifestou-se na turma; expressdes de pensamento;
olhares de indignagéo e poucas respostas.

O receio pela cobranga se faz presente no professor coordenador, algo
ainda velado no grupo, mas que precisa ser desvendado por eles e também
pela coordenadora pedagdgica. Seria talvez pertinente pensar que o professor
coordenador desenvolve seu trabalho pensando em ser cobrado sobre suas
atribuicées, ou ele desenvolve seu trabalho porque possui um plano a ser
colocado em execucdo? Acdo por cobranca? Acao por organizar o trabalho
pedagogico da escola? Quais as preocupacdes desses professores
coordenadores? Tuppy (2011) apresenta em sua pesquisa algo relacionado a
eleicio do PC atrelada a ndo cobranca, ou seja, alguns professores
coordenadores foram eleitos com a condicdo de que ndo houvesse
interferéncia no trabalho dos professores, nem maiores cobrancas.

Mate (2012) utiliza do conceito de experiéncia desenvolvido por Larrosa
(2002), em que o autor constréi tal conceito a partir daquilo que faz sentido
para 0s sujeitos, e isso ocorre quando somos tocados, tomados ou mesmo
atravessados, causando-nos certo desequilibrio. Ainda sobre o sujeito da
experiéncia, para que este vivencie de fato a experiéncia € necessario “calar,
escutar, sentir’ (MATE, 2012, p. 135). Assim, o siléncio é necessario, mas nem
sempre possivel, pois a dindmica da escola “grita” em nossos ouvidos, nao
temos espaco para o exercicio do pensamento, sendo este crucial para que
novas ideias aparecam, para que o coletivo se faga presente. Concordo com
Mate (2012) quando explicita que temos que construir “projetos que fagam
sentido para os individuos que deles participam em determinado contexto
escolar” (p. 135).

Uma professora coordenadora se manifesta frente aos questionamentos

anteriores os quais lancei ao grupo:

No principio nada €é cobrado em virtude do processo de
aprendizagem que estamos vivenciando frente a nova funcgéo

assumida. Aos poucos tomamos consciéncia do nosso trabalho e ai
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comecam nossas atribuicbes de fato, ou até mesmo realizamos
tarefas que n&o seriam nossa funcdo (Professora Coordenadora
Camila — RG2 14/08/14)

Novamente Mate (2012) dialoga conosco: “contrapondo as
possibilidades da experiéncia — no sentido aqui utilizado — ao excesso de
informacédo, que aumenta na propor¢cdo que o tempo diminui, temos uma
equacao de dificil resolugao” (p. 135). A questdo do tempo novamente sendo
apontada.

Essa mesma professora coordenadora continuou seu relato e se
posicionou que muitas vezes ja pensou em desistir da funcdo, pois nem
sempre consegue fazer aquilo que propdem, o grupo muitas vezes nao
colabora e a todo momento cobra providéncias, que ndo deveriam ser
realizadas por ela, como suspender alunos que se envolvem em brigas na
escola.

Novamente o planejado ndo é executado. Qual seria o motivo?
Refletindo sobre algo j& pontuado no texto, serda que os professores
coordenadores retomam seus planos para acompanhar de fato o que foi
proposto? O que fazem quando percebem que algo planejado ndo esta dando
certo? Visto que ha necessidade de replanejamento e retomar o que foi
proposto, talvez estas acbes precisam ser repensadas pelo professor
coordenador, com o intuito de certificarem-se de que sao praticas que fazem
parte do seu papel enquanto mediador e formador. No entanto, € uma acéao
bastante solicitada aos professores, retomar o que foi planejado. Relendo as
falas dos professores coordenadores observei que surge a figura de um outro
como nao facilitador da realizacdo daquilo planejado. Seria uma forma de
encontrar um “culpado” para aquilo que ndo deu certo. Sabemos que todos
possuem limitagBes, mas estas sdo mais faceis de serem reconhecidas nos
outros e ndo no eu. Processo que requer exercicio a fim de visualizar o outro
em mim.

Evidentemente, estamos tratando de situacdes que de fato acontecem
no interior das escolas, ndo me coloco aqui na condicdo de pontuar o que &
certo ou errado, de dizer de quem € a razdo e se ela existe. Mas sim de

promover reflexdes sobre a dificil tarefa de colocar em pratica o planejado, de
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lidar com a questdo do tempo, com a demanda da escola e com a
comunicacdo. Comunicacdo compreendida por Mate (2012) como forma de
discurso e linguagem e o poder que estes tém no cotidiano escolar. Talvez ndo
damos conta de perceber que é por meio da linguagem que temos a
oportunidade de conhecer outras ideias e propostas, promotores das reflexdes
sobre as questbes da educacdo. A linguagem € construida dentro de um
contexto: “E a partir de uma linguagem ja& dada que pensamos sobre a
realidade do cotidiano escolar” (MATE, 2012, p. 134). A autora apresenta a
linguagem como sendo ja estabelecida, nos leva a acreditar que como sujeitos
ja estamos prontos, fechados e completos.

Miotello e Moura (2012) falam em movimento de monologizacéao,
“‘quando apago completamente o outro” (p. 555) permitindo-me definir e limitar
meu eu. Passo assim a definir o meu mundo, pronto e completo. O que chama
atencdo em Miotello e Moura (2012) é que esse mundo apresentado por eles,
atrelado a um discurso monolégico, ndo € um mundo definitivo pois o outro ira
interpelar o meu eu, exigindo uma abertura para que o didlogo seja
estabelecido. Assim, os autores indiciam a importancia do outro para minha
constituicdo mediatizados pela linguagem.

A professora coordenadora da escola Camila?? pontua:

Esta deveria ser uma atribuicdo da direcdo e na medida que eles ndo
realizam, acaba “sobrando” para ela e o grupo de professores
cobrando providéncias. Assim, deixa de realizar algo que realmente
compete a sua fungdo, como por exemplo, orientacdo pedagodgica
aos docentes (RG2 14/08/14).

Durante a escrita, estabeleci outro questionamento: o que leva o0s
professores coordenadores a realizarem atividades que nédo sdo de sua
responsabilidade? Se todos conhecem suas atribuicdes por que executam algo
que néo faz parte dos seus afazeres? A presenca de um outro que assuma a

culpa gera certo conforto aos envolvidos, novamente a questdo de ndo me

22 Trago aqui uma observacao: esta € a Unica professora coordenadora especialista, 0
gue chamamos no municipio de PEB I, eleita pelos pares conforme processo descrito
anteriormente, que atua em uma escola onde temos professores PEB | (ndo especialistas) e
PEB Il (especialistas). A escola é uma das unidades localizadas na regido rural do municipio
que atendem alunos de 1° ao 9° ano em periodo integral.
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reconhecer no outro vem a tona. Consciente de que determinadas ac¢des néo
fazem parte das suas atribuicées, qual seria 0 motivo para que o professor
coordenador realize determinadas atividades. Aqui certo conflito, pois o
professor coordenador possui davidas quanto as suas atribuicbes, no entanto
reconhece que algumas nao fazem parte de sua funcdo e sim da direcao, ou
seja eu consigo enxergar as atribuicbes do outro mas a minha fico na davida.
Com isso passa a assumir responsabilidades que ndo sdo deles, mas qual
seria este objetivo, desviar o foco do seu trabalho ou mesmo atender as
solicitagOes dos professores pensando em evitar conflitos nas relagdes entre os
pares?

Placco, Almeida e Souza (2015) apresentam a ideia relativa as
atribuicées do professor coordenador, ou melhor, sobre aquilo que compete ou
ndo aos afazeres do professor coordenador. H& certa confusdo quanto a
compreensao do que de fato compete ao professor coordenador e ao diretor.
Em pesquisa realizada em varias regifes do Brasil, os autores constataram que
alguns diretores atribuem aos professores coordenadores as funcdes
administrativas e burocréaticas da escola, em outra regido, exceto Sao Paulo, a
funcdo formativa ndo é atribuida ao professor coordenador, e os professores
por sua vez atribuem ao professor coordenador funcdes de fiscalizacdo. Nesse
sentido, a ndo definicdo das atribuicbes do professor coordenador, reforca a
ideia de que o coordenador seja 0 “solucionador de problemas, o bombeiro ou
‘apagador de incéndios’ (p. 15).

Dubar (1997) chama a atencdo para o processo de constituicdo da
identidade, no sentido da nossa identificagdo ou ndo com esse contexto e
atribuigdes. Segundo Placco, Almeida e Souza (2015) “o sujeito se identifica
com as atribuicbes recebidas e adere as identidades atribuidas” (p. 12).

Gostaria de aqui abrir um espaco para falar sobre identidade e
alteridade. Encontrei alguns autores conceituando identidade, tais como Dubar
(1997), Ciampa (1987), Bauman (2005), eles pontuam que a identidade esta
relacionada a formacédo de professores e ao processo de sua constituicao
enquanto docentes. Estes autores apresentam a identidade com uma
constante transformacéo pela qual o sujeito passa, sendo que o resultado &
algo provisorio, onde se faz presente a histéria da pessoa, seu contexto

historico e social e seus projetos de vida. Identidade subentende-se
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movimento, mas é vista com algo dado e ndo como se dando, ou melhor,
embora a identidade ocorra dentro de um processo de socializagdo, o sujeito
se reconhece pelo olhar do outro e ndo no outro (grifos meus). Assim, a
identidade vem do outro, que pode ser recusada para se criar outra.

Freire (2015) ajuda a entender a ideia de inacabamento, quando diz que
‘o0 sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a
relacdo dialdgica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na histéria” (p. 133). Assim, somos
inconclusos, inacabados, mas construtores de nossa historia.

Pensar na possibilidade de reconhecer o outro em mim, seria uma forma
de exercitar aquilo que nos incomoda, ou seja, conseguimos visualizar no outro
aquilo que muitas vezes ndo € produtivo, ndo é bem aceito pelo grupo,
posturas, formas de lidar com determinadas situagcdes, enfim. Entdo porque
nao transferir este olhar para o nosso “eu”, pois também temos aspectos que
nao sao aceitos pelos outros, também temos falhas que precisam ser corrigidas
ou no minimo repensadas. Nada tranquilo esse movimento, requer exercicio e
flexibilidade.

Falar sobre o eu e o0 outro nos leva a dialogar com Bakhtin (2003) e seu
conceito de exotopia. Conceito que me pareceu complicado de entender
guando iniciei a pesquisa, nos encontros com a orientadora onde relatava os
acontecidos e ela dizia: “olha a exotopia acontecendo em seu trabalho”. E eu
ali sem compreender bem o significado. Li e reli e ainda farei outras leituras de
Bakhtin, pois compreendo hoje que ele ndo é um autor de uma Unica leitura.

Assim, para falar um pouco sobre exotopia, busquei em Amorim (2003, p. 14):

Exotopia significa desdobramento de olhares a partir de um lugar
exterior. Esse lugar exterior permite, segundo Bakhtin, que se veja do
sujeito algo que ele proprio nunca pode ver; e por isso, na origem do
conceito exotopia esta a ideia de dom, de doacéo: é dando ao sujeito
outro sentido, uma outra configuracdo, que o pesquisador, assim
como o artista, da de seu lugar, isto €, da aquilo que somente de sua

posicéo, e portanto como seus valores, é possivel enxergar.

Esse lugar exterior que promove esse movimento do enxergar, permite

ao sujeito algo que ele proprio talvez nunca tenha visto. No entanto, esse
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movimento requer um olhar comprometido e ético. Exotopia pode ser
compreendida como um ato de doagao.

Exotopia diz respeito ao processo envolvido nas relacbes humanas, em
que eu procuro me colocar no lugar do outro, buscar compreender como a
partir de sua visdo que é Unica ele se coloca em relagdo ao mundo, para que,
no momento que retomo minha posi¢do, acrescida da experiéncia do outro,
mas acrescentando ao outro também a minha experiéncia, para que possa
findar tal movimento dando-lhe uma visdo que ele de si ndo tem. Seria 0 que
Bakhtin (2003) chamou de elementos da expressao, que “se cruzam e se
combinam duas consciéncias (a do eu e a do outro); aqui eu existo para o outro
com o auxilio do outro... O reflexo de mim mesmo no outro” (p. 394).

Isso que trago como incdmodo, Chaluh (2008) fala em provocar: “o outro
tem a possibilidade de me provocar por estar em um lugar privilegiado, por
estar nesse lugar exterior do qual consegue enxergar coisas a meu respeito
que eu mesma nao consigo enxergar’ (p. 192). Compreendo entdo, que nos
encontros e ap0s 0s encontros no momento onde realizo a escrita, levei o
grupo e a mim também a sentirem-se provocados.

Dando continuidade ao encontro, lancei outro desafio, falar sobre as

sensacdes que a funcdo de professor coordenador nos oportuniza.

O professor coordenador Odair (eleito em agosto de 2014, em caréater
de substituicdo da professora coordenadora Moénica que esta de
licenca prémio) relatou que tem vivenciado muito a sensacdo de
comparacéo. Ouve falas constantes tipo: a Maria fazia desta forma, e
vocé como prefere? A Mdnica ndo cobrava tal coisa e vocé agora
quer? O professor coordenador Odair relata que tem sentindo muito
na pele e que a todo momento precisa se policiar para ndo ser
deselegante com o grupo. Tem pontuado aos poucos com 0O grupo
gue muitas coisas ira seguir o que Mbnica ja iniciou na Unidade
Escolar mas que inovacdes quer levar para dentro da casa, como

forma de colocar sua marca (RG2 14/08/14).

Esse professor coordenador trouxe para o grupo seu relato de quanto
tem sofrido com as comparacdes e por desconhecer a proposta de trabalho da

outra professora coordenadora, sente-se inseguro naquilo que planeja realizar.
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Pontuou que este seria algo que talvez fosse vivenciar, mas que tem recebido
muito apoio da direcdo, que o deixa mais tranquilo e confiante. O breve
comentario foi bastante positivo no encontro, pois foi a primeira vez que veio a
tona a presenca do diretor no que se refere a atuacdo pedagdgica. Observei
alguns murmurios dizendo sobre a parceria com a diregcdo, mas nao pude
registrar por n&o ter certeza se foi algo positivo ou nao.

Qual seria esta marca que os professores coordenadores se preocupam
em deixar? Na condicdo de pesquisadora, vejo que ha certa preocupacao
quanto a comparacao entre os professores coordenadores de uma mesma
escola, ou seja, nos momentos de mudanga, quando um sai e 0 outro novo
professor coordenador assume a funcéo.

Falar em marca parece algo pesado, deixar marcas em algo ou alguém.
Na verdade podemos dizer que séo caracteristicas pessoais que ao assumir
determinado lugar passamos a construir nossa histéria, afinal somos diferentes,
temos crencas, concepcdes e culturas diferenciadas. Assim, ndo ha como
afirmar que um professor coordenador substitui o outro, mas que a construcao
da histéria de um foi finalizada naquele contexto para que o outro inicie a
construcdo da sua histéria com o0s sujeitos que jA estavam nesse espaco,
lembrando que nada € construido isoladamente, mas sim o coletivo se faz
presente, o convivio com as diferencas oportuniza essa construcao.

Busquei no dicionario o significado do termo alteridade e assim
encontrei: natureza ou condicdo do que é outro, do que é distinto. Situacao,
estado ou qualidade que se constitui através de relacbes de contraste,
distingéo, diferenga (Wikipédia). Diante do que o professor coordenador expde,
€ possivel dizer que ele esteja num processo de formacdo onde se fazem
presentes as marcas da alteridade.

Cassao (2013), em sua pesquisa, apresenta todo o envolvimento
ocorrido a partir do momento gque ingressou na escola e passou a questionar
como se da o processo de formacdo dos sujeitos ali presentes (gestor,
professor, alunos, pais). A situacdo problema, partiu do questionamento: de
que maneira o outro me provoca a entrar no processo de formac&o? (CASSAO,
2013, p. 15). Foi a partir desta questdao que a pesquisadora se propls a
identificar o que chamou de marcas de alteridade, assim:
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As marcas de alteridade sdo concebidas neste estudo como aquilo
qgue é enunciado pelo professor iniciante a partir de uma situagao
e/ou acontecimento vivido com 0s outros sujeitos da instituicdo
educativa (educacéo formal e ndo formal) e que indicam de que forma
esse encontro foi formativo, na medida em que foi uma instancia que
possibilitou a sua constituicdo como professor (CASSAO, 2013, p.
15).

Dialogando com Cassdo (2013), compreendi que também estava
olhando para as marcas que os professores coordenadores trouxeram nos
encontros, como algo que revelasse as marcas da alteridade, ou seja, como o
professor se torna professor coordenador a partir das relagbes que constitui
com 0s outros sujeitos que estéo presentes na escola.

Ainda Casséao (2013), considera que ndo ha possibilidade em pensar
formacdo a partir do eu unicamente; tdo pouco somente do outro. “A formacgéao
€ dada na relagao” (p. 50) surgindo assim as marcas da alteridade. Marcas que
nos levam a pensar sobre o que encontro no outro, no didlogo com o outro,
motivou-me a falar, a enunciar.

Em continuidade ao relato das sensac¢fes, obtive como resposta:

Quando realizo algo que d& super certo, tenho a sensacdo de
sucesso, de conquista. No entanto visualizo uma certa inveja em
alguns professores que torcem para que o planejado ndo dé certo.

Muitas vezes me vejo como vidraga, onde todos querem tacar pedras.
Hoje consigo enxergar os dois lados (de professor e de coordenador)
e confesso as vezes tenho o desejo de voltar para a sala de aula,

pois la somos pouco visiveis (RG2 14/08/14).

Qual seria o temor dessa visibilidade? Que crenga possui o professor em
dizer que em sala de aula ele é menos visivel? Teria alguma relagcdo com o
processo de eleicdo do professor coordenador, pois na medida que apresento
meu plano, desenvolvo meu trabalho posso ser cobrado por aquilo que realizo
ou ndo? Esse receio em ser visivel pelo professor coordenador tem alguma
relacdo com as limitagdes que possui? E qual seria o problema em reconhecer
tais limitacbes? Em sala de aula ndo ha limitacbes ou estas passam

desapercebidas?
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Sobre a visibilidade, Lima (2003) diz que “trata-se de uma busca de
reconhecimento e de legitimidade publicas” (p. 175). E algo que tornamos
publico, publicizado. Para que ocorra a visibilidade, é necessario a condi¢do de
confianca entre as pessoas, aquelas que olham e séo olhadas, e que aceitem
serem submetidas ao julgamento do outro. Pode-se dizer que no momento que
trabalho com a visibilidade, busco pela identidade coletiva, pois parte-se do
pressuposto do estabelecimento da relacdo de confianca.

No entanto, quando falo em ser menos visivel, que Lima (2003)
apresenta como invisibilidade, surge certa preocupacdo. Para Lima (2003) “a
invisibilidade esconde aquilo que, estando visivel, é controlavel e, portanto,
susceptivel aos mecanismos de dominacdo e poder” (p. 190). Assim, se ha
dominacdo, se ha poder entdo ndo ha trabalho coletivo, ndo ha dialogo,
movimento de trocas.

Quando os professores coordenadores verbalizam o desejo em voltar
para suas salas de aula, talvez fique implicita a ideia de ndo estar sobre
vigilancia e controle, como forma de esconder o fazer e o dizer. Lima (2003) diz
que “a visibilidade € uma armadilha” (p. 190), sendo esse um dos motivos pela
resisténcia de que muitos professores tém quanto a participacdo nos espacos
coletivos, o receio em ndo ser bem interpretado, em colocar em evidéncia o
gue pensa e sente, se mostrar fragil.

Frente a essa resposta (ter vontade de voltar para a sala de aula), lancei
outra pergunta. Se a funcao de professor coordenador é téo dificil, dolorida,
somos vitimas de injusticas, realizamos atribuicbes que ndo sao nossas,
criamos inimizades, enfim, se é tdo ruim, por que ndo retornamos para a sala
de aula? Lima (2003) contribui: “na invisibilidade, ainda que com as portas
fechadas, o controle sobre os professores continua existindo e, por isso, traz
sofrimento” (p. 190). Novamente retomo a ideia da busca pelo trabalho coletivo,
tecer confianca, onde os sujeitos sintam-se pertencentes ao grupo, sem estes,
o sofrimento instaura-se entre todos, (professores, coordenadores, direcéo,
funcionarios, alunos e comunidade).

Mais um siléncio geral! Aprendi com a Professora Doutora Laura Chaluh
gue o siléncio diz muito mais. Pena que ainda nao aprendi a ler o siléncio,

preciso de mais vivéncias!
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Consegui perceber nos olhares de alguns, certa angustia, em outros o
desejo de me enforcar por ter perguntado aquilo, em outros o desvio do olhar
no sentido de “ndo me olhe nos olhos”, sobre outros eu ndo tenho resposta.
Assim, percorremos com O encontro e outros professores coordenadores

manifestaram-se:

Para ser coordenador e permanecer na fungéo temos que ter vontade
de ser; € um servigo arduo, onde a mente e o coracdo devem estar
interligados. Alguns momentos tomamos decisfes através da mente e
outras pelo coracdo. Muitas vezes o coracao fala mais alto! (Momento
de desabafo). Nem sempre somos bem quistas, mas precisamos
conquistar estes que ndo nos querem bem! Nao oferecendo mimos,
mas sim trabalho e atenc&o. N&o desistir de ser coordenadora hoje
quer dizer que acreditamos ser capazes de oferecer beneficios a
Unidade Escolar. E saber lidar com as angustias que a profissdo nos
traz constantemente (professora coordenadora Ellen)

Professora Coordenadora Camila relata: € muito dificil pois,
montamos um HTPC e ndo estda bom, atendemos individual o
professor e ele diz que ndo fizemos, buscamos materiais que eles
solicitam e assim mesmo ndo estd bom. Nao ha resultados positivos.
Dificil trabalhar assim.

Neste momento a professora coordenadora Luciana oferece seu
relato de atividades desenvolvidas em sua escola. Relata que
vivenciou recentemente um clima muito ruim dentro da escola, onde
os professores estavam meio que boicotando seu trabalho e tudo o
gue propunha, poucas realizavam as atividades propostas. Em um
dado HTPC chamou o grupo e perguntou: 0 que vocés realmente
guerem! Viu a necessidade de ouvir o grupo, de deixar que os
mesmos pusessem para fora o que estavam sentindo e desejando
dela enquanto coordenadora. Momento dificil relata, pois o0s
sentimentos vieram a tona, a vontade de desistir bateu forte, grupo
dificil! Mas aos poucos consegui retomar o trabalho e hoje ndo penso
mais em desistir (RG2 14/08/14).

Durante a leitura das falas dos professores coordenadores, foquei em
algumas palavras que remetem a algum significado: oferecer beneficios a
unidade escolar, resultados positivos, boicotando o trabalho e necessidade de

ouvir o grupo. Sinto que, ao mesmo tempo que os professores coordenadores
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se deparam com problemas, eles apresentam possibilidades de reverter o
quadro. Falar em algo que precisa ser melhorado, leva-nos a pensar em algo
gue nao foi planejado em conjunto com o grupo. Esperar bons resultados, traz
a sensacdo de uma busca isolada por parte do professor coordenador. No
entanto, quanto o grupo € ouvido, resultados positivos aparecem. Fica nitido a
dificuldade em lidar com conflitos de relagbes dentro da escola.

Como explicita Souza, Petroni e Dugnani (2015) “ndo ha como
pensarmos na atividade exercida pelo homem sem considerar suas relagées,
seu meio, as mediacdes que permitem o contato com as producdes culturais e
sua reproducao” (p. 56). Os conflitos surgem em virtude das perspectivas, do
olhar que cada um possui. Nesse sentido, José Saramago chama nossa
atencdo, no documentério Janela da Alma (2002)?3, ao afirmar que, para
conhecermos (enxergar) algo € preciso dar-lhe a volta toda.

Muitas falas foram trazidas para a discusséo, nosso papel muitas vezes
€ de conselheiro, outras vezes mediamos conflitos, ouvimos os particulares dos
professores e passamos a entender o motivo pelo ndo rendimento no trabalho.
Assumimos o papel de mediador de conflitos, achei prudente deixar que
falassem, percebi que angustias estavam ali presentes e que embora ndo daria
conta de responder com algo positivo, o que também percebi que ndo era esse
o intuito nas falas, em obter respostas mas sim comungar com O grupo 0S
sentimentos vivenciados em suas unidades. Observei que estes momentos
isolados agora compartilhados deixaram os participantes mais aliviados.
Sensacéo de ter posto para fora algo que estava incomodando.

Ainda com Souza, Petroni e Dugnani (2015), elas pontuam que ndo ha
COMO pensar na escola como espago coletivo se seus atores ndo a visualizam
desta forma; € preciso haver um didlogo que promova o trabalho coletivo, a
“grupabilidade” (p. 58). Sem isto ndo é possivel um espaco de transformacao e
assim os conflitos se sobressaem.

Mas.... retornando ao proposto do encontro: plano do coordenador e
Estatuto do Magistério em suas atribuicbes. Nao considerei que 0 grupo

estivesse desviando o foco do encontro, pois as discussfes foram bastante

23 Janela da Alma é um documentario dos diretores brasileiros Jodo Jardim e Walter Carvalho,
composto por 19 depoimentos de pessoas com problemas visuais (desde miopia até cegueira). Tomei
contato com este documentario em 2014 quando fomos convidados a assisti-lo na disciplina da P6s
Graduacdo — Seminarios de Pesquisa em Linguagens — Experiéncia — Memoria — Formag&o.
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produtivas e entendi que estavam relacionadas também com as atribui¢ces do
professor coordenador. Desta forma lancei novos questionamentos: VOCES
esperavam essa atribuicdo para a funcédo que ocupam? Vocés sabem lidar com
estas situacdes? Puseram isso no plano de vocés? Esta previsto no Estatuto
ser mediador de conflitos pessoais? Esta foi minha chance de direcionar as
discussbes para a proposta do encontro: relacionar o Plano com o previsto no
Estatuto.

N&o sei pontuar exatamente em que momento veio a tona a discussao
em torno dos conflitos gerados no interior das escolas, os quais os professores
coordenadores disseram ser algo que os incomoda muito. No entanto, vi nesse
momento no Grupo de Estudos, os presentes unindo-se para discutir algo
comum, ou seja, a questdo dos conflitos vivenciados nas escolas. Assim,
passei a questionar: estar na escola significa entrar em contato com 0s
conflitos? Por que acontecem conflitos? Que conflitos s&o estes?

Sobre conflito, Chaluh (2008) pontua em sua pesquisa que este foi
vivenciado no momento que passou a pesquisar na escola com os sujeitos da
escola. Dialogar com o outro, se envolver com o outro, “enroscar-enrolar-
atravessar” (CHALUH, 2008, p. 243) promove conflito, contradigbes, e na
medida que busco a resolucdo destas contradicbes, avanco com as
aprendizagens. Continuando com Chaluh (2008) a autora chama a atencao
para a questdo do sujeito coletivo, como instancia possibilitadora quanto a
resolugéo dos conflitos, pois:

[...] no momento em que deixamos de olhar para nés mesmos,
sujeitos individuais, e conseguimos nos enxergar na relacdo com os
outros sujeitos, com os quais compartilhamos essa contradicdo, na
busca de saidas que permitam resolver os conflitos vividos por todos
(CHALUH, 2008, p. 120).

Nesse sentido, aquilo que incomodava apenas um sujeito no inicio das
discussdes no Grupo de Estudo, passou a ser algo presente na voz dos
demais, constituindo-se em sujeitos da coletividade. Assim, deixamos a

condicdo de solitario para nos tornamos coletivo, e aqui entendo fazer parte
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também, ja que os conflitos também estdo presentes na Secretaria da
Educacéo pelo fato desta instituicdo estar vinculada a escola.

Sobre a coletividade, Bakhtin (1999 apud CHALUH 2010) apresenta
através de exemplos, como pode ser vivenciada a coletividade. A principio os
membros da coletividade precisam compreender o sentido de “classe para si”
(p. 215) para depois unirem-se por “vinculos materiais objetivos” (p. 215). No
cenario do Grupo de Estudos esta classe para si pode ser compreendida pela
unido dos professores coordenadores, e o0s vinculos materiais objetivos os
conflitos pessoais vivenciados no interior das escolas.

Frente a isso, Bakhtin (1999 apud CHALUH 2010) diz que “os membros
dessa coletividade tém a possibilidade de desenvolver, a partir de sua atividade
mental (consciéncia), o ‘protesto’, sem deixar lugar para uma ‘mentalidade
resignada e submissa” (p. 215). Vejo que os professores coordenadores foram
convidados a tomar consciéncia de suas proprias praticas, constituindo um
terreno favoravel para a discusséo dos conflitos vivenciados.

Mas o gue tudo isso significa — conflito, sujeito coletivo e coletividade?
Como bem pontuado por Chaluh (2008), a qual compartilho do pensamento,
“talvez a resposta seja a busca da autonomia profissional coletiva para tomar
consciéncia dos problemas, confltos e dificuldades e assumir a
corresponsabilidade na busca de possiveis solucdes, arriscando-se, assim, a
uma producéo” (p. 123).

As leituras que realizei dos planos dos professores coordenadores para
0 processo de elei¢cdo ou reconducdo, enquanto coordenadora pedagdgica da
Secretaria da Educacdo, nao recordo de ter visto algo colocado sobre as
relacdes interpessoais, ou melhor, como lidar com os conflitos que ocorrem na
unidade escolar. Pensar nas atribuicdes do professor coordenador enquanto
mediador das relagcbes interpessoais, ndo é tarefa facil. No entanto, propor
acOes, planejar, ver e rever atitudes que possam amenizar os conflitos, talvez
possa ser 0 caminho para um ambiente mais tranquilo e seguro para todos os
envolvidos. No entanto, sdo propostas que ainda ndo estdo estabelecidas no
plano dos professores coordenadores.

Seria 0 momento da Secretaria da Educacgéo, pensar numa formagao
para 0os professores coordenadores que abordasse a questdo das relagbes

interpessoais? Qual a possibilidade desta formacao e qual sentido teria? Bruno
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e Almeida (2012) decorrem que ndo € uma formacao técnica, padronizadora,
com foco voltado apenas para situagdes isoladas num contexto escolar, ou
mesmo ha cultura social, que dara conta de silenciar o conflito e o desencontro.
E uma formagao dificil de ser realizada; algo que leve a compreens&o do que é
educacdo, qual seu papel, considerando que a cada encontro, em cada
situacao vivenciada o0 processo se recria.

Tuppy (2011) considera que uma das razGes que impede a construcao
de um trabalho eficiente € a inexistente formacao inicial para a funcéo. Freire
(2015) complementa a ideia quando diz que: “Ninguém educa ninguém; os
homens se educam em comunh&o”. Ainda Freire (2015) afirma: “E por isso que
transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico €
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o
seu carater formador” (p. 34). Acredito que a formacédo de professores merece
levar em consideracdes a questdo das relacdes sociais interpessoais, pois €
um dos fatores que tem trazido preocupacao aos professores coordenadores.

No momento que me debruco sobre a escrita, vejo toda preocupacéo do
professor coordenador em sempre acertar, o erro € mal compreendido ainda. O
erro ndo é tido como aprendizagem, mas sim como sindnimo de fracasso.
Entdo questiono: o que é feito por parte do professor coordenador, quando algo
planejado ndo sai com o0 esperado? Estaria ele preparado para lidar com os
conflitos pessoais? Isso foi previsto em seu plano? Qual apoio possui da
equipe gestora frente aquilo que n&o foi bem sucedido? Ciente de que estas
acOes ndo estdo previstas em seus planos, penso agora no papel da Secretaria
da Educacdo. Sendo esta uma instituicdo que também se envolve com os
conflitos das escolas, quais propostas tem levado aos seus professores
coordenadores visando repensar praticas e acdes no que se refere aos
conflitos. Nao se trata de oferecer cursos, mas sim colocar em pauta aquilo que
tanto desgasta o trabalho dos professores coordenadores — o n&do saber lidar
com os conflitos.

Comecamos com a Designacéo para a Funcao de Suporte Pedagogico
do Magistério (Titulo 1X), que segundo o Estatuto do Magistério Publico de Rio

Claro:
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Art. 51. As fungBes da Classe de Suporte Pedagogico sao privativas
de Profissionais do Magistério do Quadro 1 estaveis e sua
designacdo é ato de competéncia do Secretario Municipal de
Educacao, atendendo aos seguintes procedimentos:

Il — Professor Coordenador:

a) credenciamento junto a SME para apresentacdo de trabalho a
Unidade Educacional na qual esteja lotado, e ou em outra de seu
interesse, estando a fun¢éo em vacéancia,;

b) elaboracdo e apresentacdo de proposta de trabalho junto as
unidades de credenciamentos;

c) eleicho com votos do corpo docente e Classe de Suporte
Pedagdgico da U.E. pretendida, com acompanhamento técnico
pedagoégico da Secretaria Municipal da Educacdo, com aprovacao de
50% (cinquenta por cento) mais 1(um) do total de votos;

d) a cada 2 (dois) anos haverd avaliacdo pelo corpo docente e
direcdo da unidade de lotacdo e pela Secretaria Municipal de
Educacao, de acordo com regulamento. (Lei Complementar n® 024 de
15 de outubro de 2007).

Falamos sobre a forma de ingresso do professor coordenador e o
processo que é realizado: primeira inscricdo do Plano na Secretaria Municipal
da Educacédo; ap0s aprovacdo apresentacdo na SME para o diretor e vice da
U.E. que pleiteia a vaga, para o supervisor e um coordenador pedagdgico do
CAP; aprovado na Secretaria Municipal da Educag¢do esta autorizado a
apresentar na Unidade Escolar e realizar a votacdo pelos pares.

Alguns professores coordenadores manifestaram que essa ndo € a
melhor forma de iniciar na coordenacgdo, que ja houveram melhoras frente as
mudancgas propostas (antes ndo havia apresentacao do plano na SME). Este
processo precisaria ser repensado. Pedi sugestdes: nada a principio. Um dos
professores coordenadores presentes pontuou que talvez seria necessario a
revisdo do Estatuto do Magistério e 0 momento oportuno seria apos a
aprovacao do Plano Nacional da Educacao e Plano Municipal da Educagéo.

Os relatos dos professores coordenadores direcionaram para o
momento de medo que passam durante o processo. A incerteza, o frio na
barriga, a sudorese que passam quando estdo frente aos representantes da
SME. Para relaxar, disse que esse é 0 propoésito nosso, enquanto Secretaria

Municipal da Educacé&o, promover fortes emoc¢des em 20 minutos que possuem
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para a apresentacao, mas que ndo chega perto das outras emocgdes que terao
no dia a dia da escola!

Continuando com a relacdo Plano/Estatuto, questionei se no momento
em que estavam elaborando seus respectivos planos realizaram a leitura ou
tomaram como referéncia as atribuicbes e responsabilidades (Titulo XVIII)
Capitulo | — Da Docéncia.

Art. 90. Sédo atribuicbes e responsabilidades dos docentes, sem
prejuizo do que determina a Lei Federal n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
e considerado o Projeto Pedagdgico da respectiva Unidade
Educacional:

| — planejar diariamente as aulas e as atividades e fazer a
correspondente sele¢do de materiais didaticos e pedagdgicos;

Il — ministrar aulas de acordo com o Projeto Pedagdégico da Unidade
Educacional;

Il — avaliar os educandos e, para isso, considerar o0 seu
desenvolvimento pleno;

IV — identificar educandos que necessitem de atendimento
especializado encaminhando-os devidamente a Equipe Pedagégica
da Secretaria Municipal da Educacao;

V — estabelecer estratégias de intervencdo no processo de
aprendizagem dos educandos que apresentem dificuldades e
implementar as mais adequadas;

VI — cumprir a jornada de trabalho, em tantos dias quantos estejam
previstos no calendario escolar;

VII — participar das atividades de planejamento e avaliacdo e das
atividades orientadas para o seu desenvolvimento profissional;

VIII — colaborar em atividades para promover a melhor articulacao
entre escola, familias e comunidade; e

IX — cumprir, dentro de suas atribuicBes, as tarefas que a Unidade
Educacional defina como indispensaveis para que a escola atinja
seus fins educacionais ou como relevantes para o0 sucesso do
processo de ensino aprendizagem (Lei Complementar n°® 024 de 15
de outubro de 2007).

A resposta posso dizer que foi unanime:
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Nao pensamos nisso! Buscamos sempre a proposta pedagoégica da
Unidade, mas as atribuic6es do professor ndo. Muitos acrescentaram:
se vamos lidar com os professores, temos que saber de suas
atribuicdes.

- Professora coordenadora Luciana acrescenta: que vergonha, somos
professores antes de tornarmos coordenadores!

- Professora coordenadora Lucia: continuamos sendo professores.

- Professor coordenador Odair: s6 buscamos as atribuicdes da
docéncia quando precisamos “lembra-los” de algo, como por exemplo
participar dos HTPs ou mesmo dos registros.

- Professora coordenadora Alice questiona ao grupo: mas sera que é
preciso pensarmos sobre isso? (atribuigcdes da docéncia). Em nosso
trabalho ndo esta embutido estas atribuicdes?

Grupo se manifesta de forma que ndo concordaram com a fala desta
Ultima professora coordenadora, pois nem sempre o que néo € dito é
lembrado (RG2 14/08/14).

Qual seria 0 motivo, pensando enquanto pesquisadora, para que 0s
professores coordenadores saibam das atribuicbes dos professores? Se sao
professores, por que ao tornarem-se professores coordenadores ndo retomam
as atribuicbes de cada funcdo? Creio ser importante saber sobre as
atribuicées, mas o que isso repercute no dia a dia? Como ficam as relagbes
pessoais se tudo estiver embasado nas atribuicbes da funcdo. Seria esta a
Unica forma de resolver os problemas do contexto escolar. E possivel fazer
uma reflexdo quanto ao previsto no Estatuto: este sé faz sentido aos
professores coordenadores quando se deparam com algo que foge ao
esperado, ou melhor, quando o conflito foi assim instaurado a ponto de nao ser
mais possivel o dialogo. Nesse momento entra o previsto no Estatuto, no que
diz respeito aos direitos e deveres. Novamente retomo a questdo do
planejamento coletivo: seria este o melhor caminho para que os conflitos
pudessem ser evitados, ou a0 menos suavizados?

Novamente retomo a ideia de coletividade apresentada por Bakhtin
(1999 apud CHALUH 2010, p. 219), em que tal ideia est4 unida por vinculos
materiais objetivos e os membros desse grupo assumem a “atividade mental de
nos” o que demanda aos sujeitos ter consciéncia de suas dificuldades e um

pouco mais além, saber qual lugar ocupam socialmente que por sua vez ira
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determinar “que forma de enunciagdo sera possivel expressar a partir das
experiéncias compartilhadas” (CHALUH, 2010, p. 219). Seria este 0 momento
para se pensar no trabalho coletivo, ha medida que a conscientizacdo toma
conta da atividade mental dos sujeitos. Enquanto coordenadora, compreendo o
trabalho coletivo, como um momento em que os envolvidos sado convidados a
pensar sobre o problema, a retomar suas vivéncias, a buscar seus referenciais
e trazer para o grupo tudo aquilo que venha contribuir para a tomada de
consciéncia frente as acfes a serem propostas e realizadas coletivamente.
Colocar em evidéncia seus pensamentos, néo significa estar sozinho, mas sim
assumir-se perante ao grupo.

Em continuidade, neste mesmo Titulo, chegamos ao capitulo 1l — Do
Suporte Pedagogico. Neste capitulo todos manifestaram ter lido, ter colocado
no proprio Plano, retomar de tempos em tempos e ndo houveram muitos

apontamentos.

Art. 91. S&o atividades inerentes as fungdes de Suporte Pedagogico:

| — assessorar as atividades de planejamento, execugdo, controle e
avaliacdo dos programas, projetos e a¢6es educacionais que visem a
melhoria do desempenho do Sistema Municipal de Ensino;

Il — promover cursos de qualificagdo dos Profissionais do Magistério;
[Il — articular programas com outras secretarias municipais, no ambito
da escola e do Municipio, criando processos de interdisciplinaridade e
entrosamento da sociedade com os projetos pedagogicos da
Secretaria Municipal da Educagdo e da Secretaria Municipal de
Esportes no &mbito de suas atribuigcdes;

IV — elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispenséveis ao desenvolvimento do Sistema Municipal de Ensino;
V — elaborar, acompanhar e avaliar os planos, programas e projetos
gue visem ao desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino em
relagdo aos aspectos pedagogicos, técnicos e administrativos; e

VI — instituir sistema de monitoramento para implementacéo de acdes
pedagodgicas e de resultados educacionais (Lei Complementar n°® 024
de 15 de outubro de 2007).

Realmente tais itens sdo colocados nos planos dos professores
coordenadores, mas se de fato sédo colocados em pratica ndo € possivel dizer

de imediato num encontro. Faz-se necessario um acompanhamento bastante
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pontual das atividades desenvolvidas pelo professor coordenador, e aqui me
vejo limitada enquanto coordenadora pedagogica. Nao tenho condi¢cdes de
acompanhar 25 escolas de ensino fundamental!

Muito interessante foi que durante as discussdes o0s professores
coordenadores perguntavam uns aos outros, como aconteciam as coisas no

dia a dia. Como por exemplo:

Professor coordenador Odair questionou ao grupo se tudo o que esta
previsto é possivel realizar durante o ano letivo. Coloca-se como
novato e esta com certo receio de nao dar conta de tudo. O grupo
relatou que ha necessidade de planejamento, retomada constante
das atividades propostas, registro (que para muitos ainda caracteriza-
se como dificuldade), integracdo professores/coordenador/gestédo e
uma boa dose de bom senso (RG2 Encontro 14/08/14).

Falamos também sobre os Direitos e Deveres (Titulo XIX) dos
profissionais do magistério. Neste topico tomamos para a discussao a questao
do estimulo, pois esta € uma palavra bastante presente nos planos dos
professores coordenadores e também no momento de suas apresentacoes, e

gue encontra-se presente no item | do artigo 92:

Art. 92. Sao direitos dos Profissionais do Magistério, além de outros
estabelecidos na legislacdo em vigor:

| — assessoramento pedagdgico, quando necessario, como auxilio ou
estimulo para melhorar o desempenho do profissional ou para ampliar
seus conhecimentos;

Il — desenvolvimento profissional, nos termos do Regimento da
Unidade Educacional e do regulamento da Secretaria Municipal da
Educacéo;

Il — acesso ao ambiente de trabalho, instalagGes e material técnico-
pedagégico suficientes e adequados, que lhes permitam cumprir
satisfatoriamente, com eficiéncia e eficacia as suas atribuigbes, com
vistas a uma educacao de interesse social,

IV — escolher e utilizar materiais, procedimentos didaticos e
instrumentos de avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem,
respeitados 0s mais atualizados principios psico-pedagdgicos;

V — ter respeitada a sua competéncia profissional;

VI — ter respeitados os seus direitos de cidadéo;
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VIl — participar do Conselho de Escola e da Associagédo de Pais e
Mestres;

VIII — participar dos estudos e deliberacdes que afetam o processo
educacional;

IX — participar do planejamento, da execucdo e da avaliacdo das
atividades educacionais de sala-de-aula e do trabalho pedagdgico;

X — integrar programas e atividades de participacdo coletiva da
unidade educacional e dos Orgéos Diretivos da Secretaria Municipal
da Educacéo;

XI — reunir-se na Unidade Educacional para tratar de interesse da
categoria e da educacdo em geral, desde que essa atividade n&o
impliqgue em prejuizo para as atividades educacionais e tenha
anuéncia prévia da dire¢cdo da escola.

Paragrafo Unico. Assegura-se ainda aos Profissionais do Magistério
os direitos funcionais e vantagens pecuniérias previstos em legislagédo
municipal que ndo colidam com os estabelecidos nesta Lei

Complementar (Lei Complementar n°® 024 de 15 de outubro de 2007).

Como lidar com o estimulo? Como medimos se o profissional esta ou
nao estimulado? Motivar seria outra forma de expressdo? Estas questbes
lancei ao grupo, pois na grande maioria dos Planos lidos aparecem nas metas
e acdes, a palavra motivar o grupo a...., no entanto as atividades propostas nos
planos, ndo dao conta de responder como irdo fazer com que os professores
para que estes se envolvam com as tarefas. Assim, como saber se o0 grupo

esta motivado?

O professor coordenador Odair quebra o siléncio dizendo que alguns
professores entendem que estimular significa fazer para ele
determinada tarefa. E neste aspecto alguns professores apontam
que: falar para quem esta de fora é facil, vem aqui e faz!

A professora coordenadora Camila acrescenta: alguns professores
falam para nés que esquecemos como € uma sala de aula depois que
viramos coordenadores. Assim, ndo ha estimulo que resista!

A professora coordenadora Rosa relata que muitas propostas
presentes no Estatuto ndo condizem com o que realizamos no dia a
dia da escola. Acrescenta ainda: mais um motivo para a revisdo do
mesmo e quando houver, que nossa participacéo seja mais efetiva.
Professora coordenadora Clotilde aponta que a sala do coordenador

recebe todos os tipos de problemas e que estes ndo estio previstos
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no Estatuto, ndo elencamos em nosso Plano, ninguém nos falal
Vamos descobrindo-os dia apos dia, nas convivéncias com os pares,
com os funciondrios, com os pais e muito mais com os alunos.

Professora coordenadora Paloma pontua que o dia a dia com os
alunos néo é dificil, mas o convivio com os adultos este sim. Ha
marcas registradas nestes que impedem muitas vezes de realizar um
bom trabalho ou até mesmo ter um convivio harmonioso. E o
coordenador deve lidar com estas diferencas, que néo estédo
registradas em lugar algum, apenas o convivio ira nos mostrar. Ora

aos poucos ora tudo de uma vez! (RG2 14/08/14).

Me distanciando um pouco, faco alguns apontamentos: qual seria de fato
0 significado da palavra motivar, estimular para o professor coordenador.
Motivar significa estar em um contexto? Se tal expressdo estd presente no
Estatuto e sendo este um documento que se propdem a legitimar o trabalho do
professor coordenador, qual seria entdo a dificuldade em lidar com o estimulo.
De fato a palavra estimulo precise ser retomada no sentido a qual € atribuida
as funcdes a ela. Talvez substitui-la por potencializar daria conta de atender as
necessidades do plano, pensando no envolvimento dos professores com as
tarefas que lhes sdo atribuidas. Potencializar pode ser compreendido como
uma forma de intensificar, tornar mais eficaz, mais ativo, reforcar uma ideia,
uma acado, aquilo que de fato faca sentido aos envolvidos. A escola €&
compreendida como um espaco de aprendizagem para o0s professores
coordenadores? Onde serd que buscam seus aprendizados? A Universidade
ensina a ser professor coordenador ou mesmo professor? Que semelhanca ou
diferenca estdo presentes entre a fala de um professor iniciante, recém
formado e um professor coordenador recém eleito, considerando que o
segundo ja vivenciou no minimo 3 anos efetivos em sala de aula?

Muitos questionamentos aqui poderiam ser feitos, mas algo que chamou
a atencao foi a professora coordenadora pontuar o aprendizado com os alunos,
ou seja, o convivio com todos promove aprendizagens e dentro deste todo
encontra-se o aluno. Muitas vezes tenho a sensacdo de que a escola é
composta por tudo e por todos, exceto alunos. Dentro da escola o aluno
deveria compor o topo da estrutura, mas muitas vezes tudo o que se faz e se

pensa é para chegar até o aluno, ndo se pensa o aluno para planejar, mas sim
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planeja para o aluno! Mais um conflito estabelecido nas falas dos professores
coordenadores: creio que muitos esperam encontrar tudo no Estatuto para
desenvolver seu trabalho, no entanto ha situacbes nado previstas neste
documento, assim seria esta uma possivel justificativa para ndo realizar um
bom trabalho? Preocupa-me quanto a compreenséo de que o Estatuto deva ser
uma cartilha a ser seguida, visando um trabalho de sucesso.

Para finalizar o estudo do Estatuto, fomos nas atribuicdes especificas
da Funcéo de Suporte Pedagogico: Professor-Coordenador. Todos tém ciéncia
das atribui¢cdes, assim o movimento do grupo, as falas e os questionamentos
do encontro nos levou a atentar para algumas palavras do préprio Estatuto.

Pontuamos 4 palavras: controle — efetiva participacdo — sistematizar
dados — reclamem mudancas. O grupo pontuou que estas palavras sao
pesadas quando pensamos numa escola humanizada, compreendendo aqui
como tornar mais humano o trabalho desenvolvido pelo grupo, tentando
amenizar os conflitos interpessoais. Este € um processo que implica a evolucao
dos sujeitos, pois através das interacbes com 0 meio e com 0s pares, visa
aperfeicoar suas praticas. A comunicacdo, o didlogo, o rever atitudes e
comportamentos sdo elementos fundamentais nesse processo de
humanizacédo. Estas palavras ndo condizem quando se busca um trabalho
democratico e participativo. Mais um motivo para a revisao do Estatuto.

Freire (2011) trata da questdo do dialogo e do humanismo, dizendo que:
“o didlogo € o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o
pronunciam, isto €, o transformam, e, transformando-o, o humanizam para a
humanizagéao de todos” (p. 51). E vai além: “este encontro amoroso néo pode
ser, por isso mesmo, um encontro de inconciliaveis” (FREIRE, 2011, p. 51).

Na condicdo de coordenadora pedagogica, identifiquei que o movimento
do encontro oportunizou a reflexdo destas 4 palavras presentes no Estatuto.
Talvez o grupo néo tenha atentado muito a elas, mas na condicdo de
formadora quis ouvir o grupo. Assim reflito: todos compreendem a escola como
sendo um espaco humanizador? Qual o significado para os presentes? Seria
este um vocabulario presente no ambiente escolar ou nos meios académicos?
Que leituras, que referenciais tedricos os professores coordenadores utilizam

para a compreensdo e a promoc¢ao de um espaco humanizador? Quanto ao
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trabalho democréatico e participativo, muito presente nos discursos, estes de
fato sdo colocados em pratica?

Olhando de um outro ponto, vejo a discussao presente no ambiente
académico, mas enquanto coordenadora pedagdgica, nem sempre o
democrético é posto em prética. Vejo aqui um conflito entre o que o Estatuto
determina, tomando como referéncia as quatro palavras apresentadas, as
quais ndo se associam com o discurso democratico. O democratico cai por
terra quando usamos a palavra controle, por exemplo. Quem determina esse
controle? Qual seria 0 contexto em que ele esté inserido? E qual a concepcéo
de controle para quem realiza a leitura do Estatuto e vivencia o espago
escolar?

Complicado falar sobre gestdo democratica, quando temos registrado
em um Estatuto palavras que remetem ao controle. Se falamos na construgéo
de um espaco coletivo, onde todos possam falar e ser ouvidos, a palavra
controle pode ser compreendida como algo que limita a participacdo dos
sujeitos. Controle também leva ao receio de cometer erros, e estes por sua vez
levar a sensacao de fracasso. Concordo com a compreensao dos professores
coordenadores que essas palavras precisam ser revistas no Estatuto, pois ndo
cabem aquilo que estamos propondo fazer na escola: a busca por um espaco
mais humanizado. Sao palavras que nos fazem pensar, segundo Freire (2011)
em “manipulacdo, em expressdes da invasdo cultural e, ao mesmo tempo,
instrumentos para manté-la, ndo sdo caminhos de libertagdo” (p. 51).

Mais alguns professores coordenadores relataram suas vivéncias dentro

da Unidade Escolar, agora tendo a figura da dire¢éo no foco das discussoes.

A professora coordenadora Ana Claudia relatou sua vivéncia pois foi
eleita recentemente. N&o imaginava que ser coordenadora era téao
desafiante, mas que estd gostando muito. O grupo aceitou-a;
acolheu-a, o apoio da direcdo tem sido fundamental, mas que
percebe certo distanciamento da ex-coordenadora, que voltou para a
sala de aula na mesma escola onde Adriana foi eleita (CAD2
14/0814).

A professora coordenadora Clotilde relata ao grupo o quanto o apoio
da direcdo é essencial para o trabalho do coordenador, pois sente-se

mais segura nas tomadas de decisdes e a interacdo entre a equipe
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gestora e a equipe de professores torna o trabalho mais produtivo
(CAD2 14/08/14).

Frente aos breves apontamentos sobre a participacdo da equipe
gestora, outros professores coordenadores manifestaram opinides. Pediram
para nao registrarem nomes, pois se sentem receosos de serem mal
interpretados. Percebi que a confianga do grupo estava sendo estabelecida,

assim registrei as falas no geral:

Muito dificil a dire¢@o atuar em parceria;

Temos autonomia para realizar as atividades, mas desejava que
acompanhassem comigo;

O pedagdgico nao é prioridade para o diretor;

N&o tenho autonomia, pois o diretor diz o que devo fazer;

Elaboro o HTPC, mas nao consigo realiza-lo, pois o diretor toma
posse do horario (CAD2 14/08/14).

Sobre a prética da autoridade e a conquista da autonomia, Freire (2015)

considera:

Um esforgo sempre presente a pratica da autoridade coerentemente
democratica € o0 que a torna quase escrava de um sonho
fundamental: o de persuadir ou convencer a liberdade de que va
construindo consigo mesma, em sSi mesma, com materiais que,
embora vindos de fora de si, reelaborados por ela, a sua autonomia.
E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a
liberdade vai preenchendo o “espacgo” antes “habitado” por sua
dependéncia. Sua autonomia que se funda na responsabilidade, que

vai sendo assumida (p. 91).

Assim, nessa relagéo que os professores coordenadores apontam entre
eles e a diregéo, requer a busca pela autonomia, compreendendo que neste
ato de buscar esta atrelado a construcéo da responsabilidade da liberdade que
se assume.

Novos questionamentos lancei ao grupo, se ja haviam falado sobre isso
com os diretores, sobre o que gostam ou nao, se ja elaboraram pautas de

HTPC com os diretores? O siléncio se fez presente, mas foi interrompido
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qguando trés professores coordenadores disseram ter realizado esta atividade e
deu muito certo, dois pontuaram que tentaram mas ndo deu certo, e quatro
disseram que néao fizeram tal exercicio. Os demais permaneceram em siléncio.

Enquanto coordenadora pedagogica questiono o por que nao fizeram tal
exercicio? Se esté presente no proprio plano o estabelecimento de parcerias, o
trabalho integrado com a equipe gestora, por que nao elaboram as pautas dos
HTPC em conjunto? Qual o motivo para que nao dialoguem? No Estatuto nédo
esta previsto quem deva elaborar as pautas dos HTPC, no entanto pensando
nas atribuicbes do professor coordenador, naquilo que se refere a formacéo
dos pares, creio ser este um bom indicativo que leve a resposta: cabe ao
professor coordenador elaborar a pauta, mas ndo sozinho! Em parceria com a
direcdo e com seus professores convidando-os a falar sobre aquilo que estéo
precisando.

O siléncio de alguns do grupo leva a indicios de que nao realizam tal
atividade, sendo compreendida pela impossibilidade de realiza-la quando o
diretor é o Unico elaborador de pauta, ou mesmo que este € um exercicio que
nao faga parte do seu contexto. Novamente vem a ideia de que o professor
coordenador segue o Estatuto na integra, ou seja, ndo esta previsto nele a
elaboracdo de pautas, entdo ndo as elaboro. Passo a pensar, que o Estatuto
ndao € um bom referencial para o trabalho do professor coordenador, pois
alguns compreendem que sO deva ser feito aquilo que esta previsto. Ou mais
delicado ainda, saber que alguns sé buscaram o Estatuto para a elaboracdo de
seu plano, tanto no momento da eleicdo quanto na reconducéo.

Retomo aqui a ideia apresentada anteriormente, mas pertinente: a
questao da mediagcédo enquanto agao formativa. Dialogando com Martins (2015)
e Bolzan (2002), estes apresentam, como elementos essenciais para a
formacdo dos sujeitos, a socializacdo, a comunicacado e a cooperacdo. Sem
davida, estes elementos devem estar permeando as relagdes entre 0s
professores coordenadores, os diretores e o0s professores, em especifico
qguando tratamos da elaboragéo de pautas.

Segundo Martins (2015), um bom formador mediador ndo possui 0
propodsito de formar o outro, mas sim a intencdo que o outro se forme
considerando suas proprias experiéncias num processo de repeticdo e

reelaboracdo destas experiéncias. Neste sentido, compete ao formador a
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elaboracdo de situacdes em que 0 sujeito seja convidado a resolver um
determinado problema. Diante da necessidade em resolver tal situacao
problema € que o sujeito se sente na obrigacdo de pensar em como fazer.

Mas qual seria o motivo que fez com que os professores coordenadores
nao sentissem necessidade pela elaboragao das pautas em parceria com seus
diretores? Pensando nesta relacdo entre os professores coordenadores e 0s
diretores, e 0s avanc¢os que podem acontecer, em especifico quando dialogam
durante a elaboracdo das pautas, Bolzan (2002, apud MARTINS 2015)
contribui dizendo que “a aprendizagem e o desenvolvimento estdo inter-
relacionados e na medida em que a aprendizagem avanca, o individuo se
desenvolve” (p. 46). Neste sentido o desenvolvimento do individuo esta
atrelado a aprendizagem, e o0 simples ato de unirem-se (professores
coordenadores e gestores) para discutir a pauta, ocorre tanto aprendizagem
guanto desenvolvimento dos envolvidos.

Rumo ao encerramento do encontro, que por sinal ja ultrapassava as 11
horas, lembrando que nosso tempo seria até 10 horas, e considerando que nao
houveram saidas e também nenhum apontamento dizendo para findar as
discussbes, pedi ao grupo que dissessem em poucas palavras algo que

expressasse as sensacfes da manha.

- necessidade de retomar o planejamento

- sensagédo de ser Super Heroi

- sensacédo de néo saber o que fazer frente aos problemas

- alivio por ter vivenciado outras angustias junto ao grupo

- momento que oportunizou trocas

- apresentar melhor aos pares qual é a funcdo de fato do professor
coordenador

- aprender a lidar com o tempo (cronoldgico e emocional)

- a sensacéo de que muitos ndo compreendem de fato a fungéo do
coordenador

- sensagdo que precisamos nos encontrar mais (RG2 Encontro
14/08/14).

Retomando as falas dos professores coordenadores, trago outra
discussdo: o que impede ou dificulta o professor coordenador retomar seu

planejamento? Se busca junto ao Estatuto e coloca em seus planos as
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atribuicbes do professor coordenador, por que ndo conseguem colocar em
pratica tais atribuicbes no dia a dia? O que esperam da Secretaria da
Educacao no que diz respeito a sua formacao? Por que o trabalho em parceria
€ visto como algo quase impossivel de ser realizado?

Tomando distancia do vivido, considero que o préprio grupo conseguiu
reconhecer a necessidade de retomada do planejamento, frente aquilo que ndo
consegue realizar sozinho. Compreender que sdo angustias que nao
acontecem isoladamente, também foi outro ponto importante neste encontro,
pois sdo desafios que fazem parte da funcdo do professor coordenador e nao
situacdes que acontecem isoladamente.

Zeichner (2002) chama atencéo sobre o desempenhar dos seus papéis
enquanto pratica reflexiva, chamando a atencdo para o fato de que deveriam
ser mais ativos quanto as tomadas de decisbes. Isso nao significa pensar
sozinho, realizar agao individual. A ideia do ensino reflexivo parte da “reflexao a
respeito de uma pratica social onde grupos de professores possam apoiar e
sustentar o crescimento, uns dos outros” (ZEICHNER, 2002, p. 40). Tal autor
sinaliza que a atividade desenvolvida por professores solitarios limita bastante
seu potencial de crescimento. E vai além quando diz que “o potencial e apoio
obtidos por meio da interacdo social sdo importantes para nos ajudar a
esclarecer o que acreditamos e obtermos a coragem para irmos atras de
nossas crengas” (p. 40).

Se dissemos que ndo planejamos sozinhos, que o planejamento deve
ser revisitado sempre que houver necessidade fica assim compreendido ser
este mais um motivo para que o professor coordenador ndo compreenda estar
sozinho, pois ha medida em que nao realizam tal exercicio passam “a ver os
problemas como seus proprios, sem relacdo com aqueles dos outros
professores ou com a estrutura das escolas e dos sistemas escolares”
(ZEICHNER, 2002, p. 40).

Nesse aspecto, vejo que talvez a Secretaria da Educacdo também
precise rever praticas, em especifico ao que o Estatuto representa de fato aos
professores coordenadores e por consequéncia aos professores da Rede
Municipal. Qual de fato tem sido o uso do Estatuto e qual a compreenséo que

possuem em relacdo ao que esta previsto?
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Nesse encontro ndo ofereci leitura ao grupo, pois as discussoes
tomaram mais do que o tempo destinado. Perguntei ao grupo sobre a proposta
de tarefa, e nada de sugestbes. Quanto as tarefas foi um combinado
estabelecido no primeiro encontro que sempre haveria algo a ser pensado apés
0s encontros. A proposta de realizar tarefa é levar a reflexdo individual e
posterior sobre tudo o que discutimos no encontro, enquanto coletivo. E o
momento onde cada um pode pensar seu grupo, seu espaco escolar, seus
conflitos, suas conquistas, seus medos, retomar sua fala no encontro, repensar
sua pratica e suas escolhas.

Para discorrer um pouco mais sobre a questao da tarefa e o sentido que
ela tem aos sujeitos, busquei em Bolzan (2002) quando ela dialoga com
Vygotski e sua perspectiva historico-cultural, referindo-se a zona de

desenvolvimento proximal:

O nivel de desenvolvimento real refere-se as fungbBes que ja
amadureceram, possibilitando a realizacdo de tarefas de forma
independente, levando em consideragdo o desenvolvimento mental
de forma retrospectiva, isto é, o que ja esta consolidado determina o
gue pode ser realizado. O nivel de desenvolvimento potencial diz
respeito as fungdes que ainda nao amadureceram, determinando que
a realizacdo de uma tarefa pode depender do auxilio de outros
individuos, levando em consideracdo o desenvolvimento de forma
prospectiva, isto €, o que estd em processo de formagdo pode
avancar através da ajuda oferecida por sujeitos mais capazes
(BOLZAN, 2002, p.40).

Compreendo, assim, que o0 nédo realizar tarefas possa estar atrelado a
ideia de amadurecimento, no sentido de tornarem-se independentes (os
professores coordenadores) ou mesmo, esperar ajuda daqueles mais
experientes, possa ser um outro fator que auxilie na compreenséo desta recusa
para as tarefas. Estamos de fato num processo de formacéo. No entanto, no
momento que me afasto da pesquisa passo a questionar: de que forma eu
enquanto mediadora poderia ter feito para que os professores coordenadores
realizassem as tarefas? Martins (2015) também se deparou com a situacdo do

nao realizar tarefas das professoras participantes da pesquisa. Outra situacao
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comum entre eu e Martins (2015) foi o ndo saber lidar com a cobranca pela
realizacdo destas tarefas. Compartilho dos questionamentos de Martins (2015):
“por que elas nao escreveram? Sera que falta tempo para o professor estudar e
refletir sobre sua pratica?” (p. 74). Como € administrado o tempo pelos
professores coordenadores? Como sdo compartiihados os conhecimentos
entre os professores coordenadores e seus pares, isto faz parte do cotidiano
escolar?

Como falamos muito sobre o trabalho desenvolvido pelo professor
coordenador e o quanto sédo cobrados pelos docentes, lancei ao grupo a
seguinte proposta: Vocés ja perguntaram aos seus professores o que eles
esperam do professor coordenador? O grupo acolheu a proposta e assim
definimos a tarefa: trazer para o préximo encontro registros sobre o que os
professores esperam do professor coordenador. Na verdade ndo foi uma tarefa
proposta pelo grupo, creio que direcionei a atividade, pois de fato gostaria que
os professores coordenadores tivessem essa fala de seus pares.

Observei que muitos ndo compreenderam a proposta da atividade e
ficaram preocupados com o que iriam solicitar aos professores. Reforcei
explicando que a pergunta deveria ser feita em relagao a funcéo do professor
coordenador e ndo a pessoa do professor coordenador. A questao deveria ter
um fundo profissional e ndo pessoal. Olhares receosos novamente. Enfatizei:
vamos “aprender” a trabalhar com o olhar sobre as escritas!

Observei, na qualidade de pesquisadora, uma dificuldade da
coordenadora pedagdgica, se deseja que o0s professores coordenadores
saibam de seus pares o que esperam dele enquanto funcdo, por que néo
guestionou ao grupo o0 que esperam da coordenadora pedagogica da
Secretaria da Educacdo? O que seria pontuado? Como seria interpretado?
Poderia ser interpretado como uma tarefa tanto ao grupo quanto a
coordenadora pedagdgica repensar sua pratica? E qual o sentido das tarefas
para ela coordenadora e para seus professores coordenadores? Aprendemos
na propria escola que a tarefa € uma das formas de retomar o que foi oferecido
enquanto aprendizagem. Na condi¢cdo de pesquisadora, creio que a tarefa tem
auxiliado na questdo de ser formadora, em trabalhar com o pensamento e o
espaco do outro. Propor tarefas aos professores coordenadores é uma forma

de convida-los a rever algo que ja esta estabelecido, a repensar concepc¢des
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em especifico sobre o ambiente que atua. Para isso o formador precisa
também ter claro que estratégias utilizar ao propor as tarefas.

De coordenadora pedagogica que no momento da escrita se confunde
com a pesquisadora, chego ao ponto de neste momento sentir que estou
simultaneamente nos dois lugares. Isso porque ler e reler as escritas é um
exercicio delicado, que requer atencao ao que nem sempre é dito de fato entre
0s participantes. Em alguns momentos o olhar tem trazido indicios de que algo
nao estd acontecendo de forma tranquila, em outros momentos um simples
suspiro diz o quanto ndo estou sozinha em determinadas situagdes, o siléncio
aponta para o medo de errar ou mesmo em nao saber 0 que pensar ou dizer
naquele momento. Acredito que tudo isso faz parte de um processo de
formacéo que todos estamos vivenciando, cada qual na sua condi¢cdo, mas um
coletivo sendo estabelecido. Saber que ndo estamos sozinhos é um grande
motivador para novas conquistas. No entanto, € necessario também uma
reflexdo individual para que de fato tenha sentido naquilo que me proponho a
realizar. Creio que formacao é isso: um ir e vir constante, o estabelecimento do
dialogo, o questionar sobre as acdes realizadas e as que pretende realizar, a
troca entre os pares, 0 saber ouvir 0 outro e saber fazer uso do siléncio!

Neste encontro acredito que ficou evidenciada a questdo que chamei
“tornar lei é formacao?”. Porque era perceptivel uma visdo de formacédo
compreendida como algo atrelado ao treinamento, a executar praticas prontas
como cursos, seminarios; uma formacao isolada, onde o ambiente escolar ndo
era compreendido como um espaco de formacdo privilegiado. H& certa
compreensao por parte dos PC e docentes de que as formagOes acontecem
em lugares externos ao ambiente escolar e depois sdo trazidas para serem
“aplicadas” no universo escolar. Considero “tornar lei a formacédo” quando os
PC e os professores participam de formacdes com a intencdo de leva-la para a
escola com a intencdo de ser aplicada integralmente, desconsiderando a
realidade do contexto no qual estdo inseridos, a diversidade dos alunos e as
problematicas singulares de sua escola. E mais, esta formacéo entendida como
lei, ndo necessariamente dara conta de resolver os problemas presentes
naquela escola ou no grupo de professores em guestao.

Os conhecimentos advindos de uma formacéo considerada como lei diz

de uma concepcédo de homogeneidade, de pensar na existéncia de um ideal de
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aluno e de uma formacgé&o padronizada que dara conta de atender a diversidade
que compdem a sala de aula. Que concepc¢do de sujeito esta vinculada a este
tipo de “formacéo”? E esta concepcéo que acredito vai desenhando um fazer
pedagogico em sala de aula, um fazer pedagdgico em processos de formacéo
de professores. Por isso, a importancia de rever a concepg¢ao de sujeito que
esta subjacente nas propostas educativas.

4.1.3. 3° Encontro — O olhar Exotopico

Para este encontro tivemos como pauta:

- Registros — 0 que os professores esperam do professor
coordenador.

- Atividade em grupo / coletivo

- Leitura deleite

- Curta

- Pr6ximo encontro — combinados (CAD2 07/10/2014).

Nesse encontro estiveram presentes 22 professores coordenadores e 0
mesmo foi realizado no Auditorio da Secretaria da Educacédo. A proposta deste
encontro partiu do encontro passado. Recapitulando um pouco: como tarefa os
professores coordenadores levaram aos seus professores a seguinte questao:
O que vocés (professores) esperam do professor coordenador? As respostas
obtidas de seus professores deveriam ser trazidas para o encontro, com uma
leitura prévia por parte dos professores coordenadores, com um filtro no olhar:
as questbes pontuadas pelos professores referem-se ao trabalho, atuacdo do
profissional professor coordenador. N&o sdo questdes pessoais!

Solicitei a atividade escrita dos 22 professores coordenadores presentes
no encontro anterior e apenas 17 professores coordenadores trouxeram suas
escritas para 0 encontro. De pronto queriam entregar as escritas; pedi calma
pois fariamos um trabalho com estas escritas. Abri para o0 grupo um momento
de relatarem as sensacdes obtidas apO0s a leitura das escritas de seus
professores. Logo veio a onda de desapontamentos e alguns apontamentos

positivos:
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N&o gostei do que i;

Eu faco tudo o que relataram, mas nao esta bom;
Nunca estéo contentes;

Pedem coisas que eu ja faco;

Dizem que nédo dou atencéo;

Que nao fico na escola;

Fiquei decepcionada com meu grupo;

Meu grupo ndo escreveu nada;

So li mentiras;

Gostei muito;

Meu grupo me surpreendeu;

Recebi elogios e gostei muito (CAD2 07/10/2014).

De acordo com Larrosa (2006 apud CHALUH 2008), a formacéo pode se
dar através da leitura. Desta forma para Chaluh (2008) “ao pensarmos na
formacao como leitura, o importante ndo é o texto sendo a rela¢cdo com o texto,
tendo como condicdo essencial que essa relacdo ndo seja de apropriacao, e
sim de escuta, ou seja, 0 outro tem que permanecer como outro outro e nao
como outro eu, ou como outro a partir de mim mesmo” (CHALUH, 2008, p.
199). Segundo Larrosa (2006, p.138):

[...] na escuta alguém esta disposto a ouvir o que ndo sabe, o que
nao quer, o que ndo precisa. Alguém esta disposta a perder o pé e a
deixar-se tombar e arrastar por aquilo que procura. Esta disposto a
transformar-se numa direcdo desconhecida. O outro, enquanto outro,
€ algo que ndo posso reduzir a minha medida. Mas € algo do qual
posso ter uma experiéncia que me transforma em direcdo a si mesmo
(LARROSA, 2006, p. 138, apud CHALUH, 2008, p. 199).

Faco aqui uma reflexdo sobre escuta, a qual Ponzio (2010) diz que
“escutar significa, deixar tempo ao outro” (p.26). Seria aqui 0 momento de
contemplar o outro, o que esses professores tém a dizer aos professores
coordenadores e estes por sua vez, dizerem para eles mesmos. O ndo gostar
do que foi escrito pelos professores seria uma forma de trans(formacéo) dos

professores coordenadores? Sobre isso, considero:
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[...] tudo o que nos passa pode ser considerado um texto, algo que
compromete nossa capacidade de escuta, algo a que temos que
prestar atencdo. E como se os livros, assim como as pessoas, 0S
objetos as obras de arte, a natureza, ou 0s acontecimentos que
sucedem ao nosso redor, quisessem nos dizer alguma coisa. E a
formacao implica, necessariamente, nossa capacidade de escutar (ou
de ler) isso que essas coisas tém a nos dizer. Uma pessoa que néo &
capaz de se por a escuta cancelou seu potencial de formacédo e
transformac@o (LARROSA, 1996, p. 138, apud CHALUH, 2008, p.
199).

Afastando-me no momento da escrita, reflito sobre quais seriam os
motivos pelos quais os professores coordenadores deixam de realizar a tarefa
proposta, se no encontro anterior houve um combinado do grupo? Se
guestionados as respostas serdo variadas, mas serd que haveria alguém
dizendo que né&o fez a tarefa pois ndo viu sentido no proposto.

Enquanto coordenadora pedagdgica, deparei-me com algo também
vivenciado pelos professores coordenadores: solicitar a realiza¢do de algo, no
caso a tarefa, e ndo ser atendida. Sensacdo desagradavel, que requer ser
avaliada com o grupo para ndo acontecer novamente. Somos especialistas em
pedir tarefas, mas ndo somos acostumados a realiza-las. Qual seria este o
motivo? Enquanto formadora e pesquisadora buscarei esta resposta ou indicios
gue me levem a compreender tal acao.

Conforme dito anteriormente, utilizei de Ginzburg (1989) para analisar os
dados, tendo como pressuposto o paradigma indiciario. Busquei indicios
presentes nas falas dos professores coordenadores, nas escritas dos
professores, na leitura dos registros produzidos apdés 0s encontros, que
permitiram dialogar com outros autores em busca de contribuigcbes voltadas
para as atribuicbes do professor coordenador e identificar quais marcas de
alteridade estéo presentes em sua constituicdo. Neste contexto, ao utilizar do
paradigma indiciario, o pesquisador busca apresentar indicios que revelam a
constituicdo de sentidos.

De acordo com Cassédo (2013) e Ginzburg (1989), utiliza-se desse
paradigma no campo das artes, como forma de diferenciar uma obra falsa de

um original, de modo que os tragcos comuns do artista ndo sejam enfatizados,
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mas sim pontos que ndo sao téo facilmente notados, os pormenores da obra,
detalhes que apenas o verdadeiro artista poderia reproduzi. Segundo Ginzurbg
(1989), “sao os pormenores que evidenciam a presenga do artista, assim como
as impressdes digitais delatam o autor de um crime” (CASSAO, 2013, p. 23).

Outro aspecto interessante que Ginzburg (1989) apresenta, e aqui me
vejo na condi¢do de Bibdloga, quando realizava os trabalhos de campo, € que 0
cacador “l€” nas pistas deixadas pela presa o que de fato aconteceu naquele
lugar. Isso foi comprovado quando faziamos a “leitura” do meio quando nos
depardvamos com um animal morto nas trilhas que percorriamos. Com uma
Otica investigativa, olhavamos se o0 animal possuia marcas de mordidas, se
eram profundas ou superficiais, se havia pegadas grandes ou pequenas, pelos
ou penas presas nos galhos, como estava o entorno. Assim como Cassdo
(2013) pontuou sobre o que Ginzburg (1989) alertou, ndo é possivel seguir
regras preexistentes para elencar os indicios. Utiliza-se de elementos como “a
intuicdo, o faro, o golpe de vista” (CASSAO, 2013, p. 23).

Durante a leitura de “Sinais. Raizes de um paradigma indiciario”
consegui compreender como Ginzburg (1989) apresenta o paradigma
indiciario, tomando como referéncia uma obra original e uma réplica. Segundo
Ginzburg (1989) “é preciso ndo se basear, como normalmente se faz, em
caracteristicas mais vistosas, portanto mais facilmente imitaveis” (p. 144). Em
sua concepgao, “pelo contrario, € necessario examinar 0s pormenores mais
negligenciaveis, e menos influenciados pelas caracteristicas da escola a que o
pintor pertencia: os lébulos das orelhas, as unhas, as formas dos dedos das
maos e dos pés” (p. 144). Por se tratar de um método interpretativo, que busca
indicios, aquilo que para muitos passa despercebido, sem importancia, pode
ser a chave para a descoberta daquilo que se procura.

Retomando a questdo das tarefas, observei que alguns professores
coordenadores nada disseram, e assim perguntei: e vocés, o que podem
relatar? As respostas foram que nao havia dado tempo em realizar a atividade.
Salientei a importancia da realizacdo das tarefas, pois este seria uma
oportunidade para as trocas. Solicitei que organizassem a semana, fizessem a
atividade e encaminhasse por e-mail aos meus cuidados, pois ainda fariamos

uso das mesmas em outros momentos.
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Confesso que ao langar a questdo das sensacoes, tive certa intengéo
em mexer com cada um! Pedi atencdo ao questionamento feito, pois a
pergunta refere-se a funcdo do professor coordenador e ndo sobre o professor
coordenador, aquele eleito pelos pares.

O grupo manifestou inquietagdo e pontuaram dizendo que haviam
realizado a atividade de modo errado, que nao haviam dito isto aos seus
professores, que ndo compreenderam muito bem a atividade. De pronto tive
um dos participantes dizendo que havia sim explicado todos estes detalhes, e
outra professora coordenadora pontuando que fora dito, mas que havia
esquecido.

Reforcei a todos que ndo havia certo ou errado, mas que neste momento
realizariamos um exercicio, estariamos trabalhando com o olhar, um exercicio
onde o “eu” seria deslocado e olhariamos para a fungdo do professor
coordenador, cuja intencdo era compreender quais 0s conhecimentos seus
professores possuem sobre a funcdo do professor coordenador.

Dando continuidade a pauta, solicitei que se organizassem em grupos
de 5 ou 6, sendo que coordenadores da mesma escola ndo deveriam ficar no
mesmo grupo e aqueles que ndo haviam trazido a tarefa que também
entrassem em um dos grupos. Nesse momento me senti em sala de aula,
guando solicitamos aos alunos que se organizem em grupo e o alvoro¢o toma
conta. Momento magico, que em apenas 2 minutos passou em minha mente
meus 15 anos de sala de aula. Saudades!

Falar das saudades da sala de aula, fez-me buscar Paulo Freire (2015),
sobre a questdo do ensinar que nao € sindnimo de transferir conhecimento,
mas sim uma possibilidade de producao prépria ou construcdo. Segundo Freire
(2015) “quando entro em sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicdes; um ser
critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a
de transferir conhecimento” (p. 47). Pensar nisto € uma das maneiras de
pensar na constituicdo da coordenadora pedagogica e da formadora.

Observei que, nos grupos, as trocas aconteciam com muita fluéncia;
relataram as escritas dos professores, falaram sobre os absurdos que alguns

professores pontuaram, elencaram o0 que havia de comum e o0 que era
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especifico de cada escola, muitas risadas pois alguns acharam graca nos
relatos dos outros. Circulei entre os grupos e registrei algumas falas:

Olha o professor pede que eu faca HTPC com mais leituras, mas isso
eu realizo!

Que tenha um espaco para as trocas de experiéncia e quando eu
deixo este espaco eles nao fazem uso.

Estdo me confundindo com psicélogo, pois dizem que tenho que ouvir
0 que tém para dizer (CAD2 Pedagdgica 07/10/2014).

As anotacdes foram feitas de modo geral, ndo pontuando a opinido por
grupo. Mas na medida que um grupo apresentava seu relato, outros grupos
concordavam ou acrescentavam algum comentario pertinente ao tema exposto.
Como exemplo, ser confundido como Psicélogo, um grupo elencou a
problemética e outros 2 grupos concordaram e opinaram sobre, dizendo ser
comum tal situacdo na escola.

Notei ainda nos grupos uma certa “mistura” entre o que era voltado para
a funcéo/atribuicdo do professor coordenador e o que envolvia o lado pessoal.
Lancei esta observacdo ao grupo e estes apontaram que havia notado
também, embora alguns ainda estavam com a leitura de que tudo era pessoal e
nao profissional.

Fui surpreendida com uma proposta feita por um dos professores
coordenadores para outro colega que estava no grupo:

Deixa eu ler suas escritas e vou dizendo para vocé se é pessoal ou
profissional o que seu professor registrou. Talvez eu, de fora da sua
escola e ndo conhecendo seu professor, possa ajudar na sua
interpretacao (CAD2 07/10/2014).

Esse trecho evidencia o movimento do grupo, algo que se revelou
naquele momento como movimento de formacédo e nao algo compreendido
como “lei” que deve ser seguida, impossibilitando quebrar regras. Vi ai um
grupo mais participativo, dinamico oferecendo uma proposta de fato de
formacdo, algo que partiu deles e que por isso fez sentido, bem diferente da

ideia de “formacéao velada”, “tornar lei”.
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No exercicio em que um dos professores coordenadores solicita ver a
escrita do outro, faz-se presente ao conceito de Bakhtin (2003) — a exotopia.
Quando solicitado ver o que o outro escreveu sobre a funcdo do professor
coordenador, passou-se a ter um excedente de visdo, onde ele se propds a
enxergar elementos que para o outro professor coordenador talvez fosse
inacessivel. Esta é uma capacidade que todos temos, enxergar no outro aquilo
gue ndo vemos em nds, mas para que isSso ocorra é necessaria uma relacéo
dialégica, sendo que a partir do que eu percebo no que o0 outro vé em mim
consigo ver-me de maneira diferenciada e ndo com a mesma Vvisdo que eu
tinha a meu proprio respeito antes, significando assim um acréscimo de viséo e
consciéncia.

De acordo com Souza e Albuquerque (2012), “Bakhtin recorre ao
conceito de exotopia para explicitar o fato de uma consciéncia estar de fora de
outra, de uma consciéncia ver a outra como um todo, ou seja, 0 que ela, a
consciéncia, ndo pode fazer consigo propria” (p. 113).

O processo exotdpico se realiza no momento em que de posse do olhar
do outro, retorno a mim mesmo e coloco efetivamente em acdo o excedente de
visdo que 0 outro me proporcionou. Seria um movimento de ir até o outro e
retornar a si.

Como coordenadora, senti maior entrosamento do grupo no momento
em que a proposta foi lancada, algo que me fez lembrar do primeiro encontro,
onde o grupo estava mais receoso de manifestar opinides, participar mais
ativamente. Aqui percebi que houve um “relaxamento”, um querer partilhar com
0 outro as angustias vivenciadas.

Forte indicio daquilo que estamos falando em outros momentos: o
conseguir me enxergar no outro, ou melhor, onde me reconhe¢co no outro.
Fazer a leitura como alguém de fora do ocorrido € uma forma de dizer que eu
posso contribuir com vocé, ao mesmo tempo em que eu também estou
participando e me envolvo com a situacéo. Exercicio de trocas!

Foi uma Otima proposta e os demais grupos também aderiram a
sugestdo. Assim o tempo que eu havia determinado ao grupo, 15 minutos,
transformou-se em 30 minutos. No entanto, valeu muito pois aqueles que
estavam “lendo” s6 o pessoal passaram a dizer: “aqui ndo sou eu, mas sim

minha fungdo” (Professora Coordenadora da escola “F”).
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Mais um momento para as aprendizagens, e agora durante a escrita,
dialogando com Freire (2011) me vejo na condicdo de fora olhando para
dentro, ou melhor admirando a obra, aquilo que chamei de indicios, na

condicao de ver e ser vista. De acordo com Freire (2011):

A posi¢do normal do homem no mundo, como um ser de agdo e da
reflexdo, é a de “ad-mirador’” do mundo. Como um ser da atividade
que é capaz de refletir sobre si e sobre a propria atividade que dele
se desliga, o homem é capaz de “afastar-se” do mundo para ficar nele
e com ele. Somente o homem ¢é capaz de realizar esta operacéo de
que resulta na insergado critica na realidade. “Ad-mirar” a realidade
significa objetiva-la, apreendé-la como campo de sua agédo e reflexdo.
Significa penetra-la, cada vez mais lucidamente, para descobrir as

inter-relacdes verdadeiras dos fatos percebidos (p. 36).

Disponibilizei para cada grupo uma folha, para elencarem o que ficou de
mais importante apOs esta troca. Questionei como poderiamos anotar aquilo
que cada grupo observou, qual titulo, denominacdo dariamos. O coletivo
definiu: em uma coluna seriam registradas as atribuicdes da profisséo e em
outra 0s sentimentos/sensacdes/emocdes.

No momento da socializacdo, no coletivo, fui para a lousa e registrei

aquilo que os grupos pontuaram em comum. Segue 0s apontamentos:

PROFISSAO/ATRIBUICAO:

- socializar na escola as formacdes do professor coordenador

- HTPC com atividades diversificadas

- desenvolver o democratico

- auxiliar no pedagdgico (individual)

- mediador

- disponibilizar materiais nos HTP

- orientar sala de aula

- organizar o trabalho pedagégico (coletivo)

- acompanhar os registros

- cumprir objetivos estabelecidos no Plano do Professor Coordenador
- atendimento ao PEB |l (Professor de Educacado Baésica -
Especialistas)

- atendimento em HTPI

- trazer novos conhecimentos para o grupo
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- formacdo em HTPC

- trocas de experiéncias

- ouvir os professores

- acompanhar rotinas

- sugestao de planejamento

- trabalho em equipe / parcerias

- promover atividade reflexiva do professor

- aceitar intervencoes

- conhecer referenciais tedricos

- ndo ausentar da escola.

EMOCOES/SENTIMENTOS:

- sensibilidade e respeito

- ser humanista

- escutar os professores nas angustias e diminuir ansiedade
- elogiar o trabalho realizado

- ter imparcialidade nos conhecimentos (ndo diferenciar professores
em virtude de sua formacao)

- garantir unido/respeito/dialogo o sucesso no trabalho

- ética e amizade

- sentir auséncia do professor coordenador na escola

- Ser compreensivo

- estimular e incentivar

- polidez no tratamento individual (ndo fazer diferenca entre os
professores)

- ser parceiro

- solidao do professor (estar junto)

- desabafo

- paciéncia (CAD2 07/10/2014).

Realizando a leitura dos apontamentos trazidos pelo grupo, no momento
da escrita, observei que a preocupacao esta voltada para as atividades do dia a
dia, atividades que poderia dizer rotineiras. No entanto, ndo observei nada
direcionado para o pedagogico, para os alunos, para a formacao dos proprios
professores. Reflexdo: os professores consideram a presenca dos alunos na
escola? Este questionamento ja surgiu anteriormente, mas vale a pena retomar
esta discussdo. Se temos 0 pressuposto de que planejamos acfes na escola
pensando nos alunos, por que ndo transparece estas agdes nos registros dos

professores coordenadores? Estaria 0 aluno implicito nestas ac¢des, ou de fato
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ele ndo foi considerado? Preocupante, estes apontamentos. Talvez enquanto
coordenadora pedagdgica teria que ter levado isso para o grupo.

Alguns itens apontados pelo grupo ndo foram aceitos, tanto na lista de
atribuicbes como de emocdes. Assim, elencamos uma coluna chamada
davidas, onde foram registrados 0s seguintes termos: a indisciplina,
preenchimento da caderneta e mediar conflitos. Tais aspectos surgiram na
discussdo, pois os professores compreenderam que fazem parte das
atribuicbes dos professores coordenadores, que sem a atuacdo destes o
trabalho em sala de aula fica comprometido. No entanto na visdo dos
professores coordenadores, estes ndo reconhecem como sendo suas
atribuicées, mas ndo desconsideram a necessidade e possibilidade em auxiliar
os professores.

No entanto, se o professor coordenador ndo intervir nestes aspectos,
muito acaba interferindo na rotina do professor em sala de aula. Devolvi ao
grupo a propria davida e alguns disseram que lidam com estas questdes sem
problemas, outros que pedem auxilio da direcdo e outros ainda ndo souberam
responder. Expliquei que nao iria aprofundar as discussbes em virtude do
andar das horas, mas que poderiamos pensar e amadurecer estas discussoes.

A leitura deleite ndo foi realizada, mas cada um levou uma coépia da
cronica de Marina Colasanti “Eu sei, mas nao devia”. A proposta seria ler e
depois assistir o curta recitado por Antbnio Abujamra, o mesmo da leitura.
Assistimos apenas ao curta. Apaguei as luzes e durante quase 3 minutos pude
ouvir respiros, suspiros e o siléncio profundo. O siléncio, este que vive ao meu
entorno! Este siléncio talvez eu compreenda melhor, pois ja assisti ao curta
algumas vezes e a cada exibicdo uma nova emogao me percorre 0 cCorpo e a
memoria: N0 na garganta, lagrimas, o passado sendo revisitado, minha
profissdo, minhas escolhas, o que deixei de fazer em funcéo da profisséo, o
gue ainda tenho em mente por vir a fazer e aquilo que ndo estdo em meus
planos.

Finalizada a exibicdo, acendi as luzes e me deparei com lagrimas e

olhares fixos ao “nada”. Perguntei: o que desejam falar?

E melhor nZo falarmos nada, pois pode estragar essa sensagéo que

estamos passando — professora coordenadora Catarina.
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Jé conheciam o curta? — meu questionamento.

Alguns disseram que sim, mas que assistir com o0 grupo, mesmo sem
dizer nada, foi muito melhor.

Professora Coordenadora Catarina reforca: ha uma energia boa neste
grupo. (CAD2 07/10/2014).

Muitos professores coordenadores solicitaram que eu disponibilizasse o
arquivo do curta, pois levariam a escola. “Quem sabe a energia boa chega até
la também!” — fala do professor coordenador da escola “J”. Risos coletivos,
concordando com a colocagéo.

Pensando enquanto pesquisadora, seria um principio para lidar com as
relacfes pessoais na escola? Mexer com as emocdes dos professores poderia
afetar, no sentido de promover mudancas, nas praticas pedagogicas de seus
pares? Ciente de que nao é tranquilo para os professores coordenadores lidar
com as emocfes do seu grupo, pois estas angustias ja foram trazidas nas
discussdes. No entanto, para lidar com as “boas energias” do grupo, o
professor coordenador também precisa estar motivado. Surge aqui a palavra
que também esta presente no Estatuto — motivacao, e que para muitos ainda
ndo estd claro como lidar com este processo. Sentir-se motivado, motivar o
grupo, avaliar se estdo motivados ... tudo prescrito no Estatuto mas nao dito
como ser feito na prética.

Como tarefa, propus ao grupo a escrita daquilo que acostumo,
lembrando da crbnica, pensando no trabalho realizado cada qual em sua
escola. O grupo aceitou muito bem a proposta, considerando que seria um bom
momento para rever praticas. Ressalto que a tarefa tem seu propdsito,
relembrar um pouco do que foi discutido no coletivo para reflexao individual, no
entanto ela ndo é pensada com antecedéncia. A proposta da tarefa foi por mim
novamente realizada e que surgiu no decorrer do encontro, mas propriamente
dito apds a exibicdo do curta e entrega para leitura posterior da cronica. Outro
combinado deste encontro foi que retornaremos a atividade iniciada neste
encontro, sobre os registros dos professores. Recolhi todos os registros dos

professores e expliquei que iria digitd-los, separando-os por escola.
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Para finalizar o encontro questionei se desejavam mudar, acrescentar
algo aos nossos encontros e o grupo manifestou desejo em continuar com a
proposta de formacéo e ndo elaboracdo de pautas para os HTP.

Nesse encontro observei um grupo mais integrado, com maior vontade
de falar, com mais confianga em mim, sem medo de dizer algo e ser retalhado.
Um grupo muito diferente daquele quando iniciamos 0s encontros, posso dizer
um grupo mais maduro, ciente do que esperam enquanto formadores e ciente
das limitacGes impostas pelo proprio sistema.

Recapitulando o encontro, apresentei todo o movimento que o0 grupo
realizou a partir da proposta de tarefa de revisar as escritas produzidas pelos
professores em relacdo a atuacao do professor coordenador. Evidenciou-se o
movimento de “quebrar regras” naquilo que até entao foi compreendido como
“tornar lei”. Assim, as pistas (GINZBURG, 1989) revelaram o conceito de
exotopia de Bakhtin (2003), pois nha medida que os professores coordenadores
foram convidados a olhar as escritas uns dos outros, passaram a enxergar no
outro aquilo que ndo conseguiam ver neles mesmos. Entendi nesse momento o
que Freire (2011) chamou de: admirar a obra. O olhar exotépico possibilitou a

todos 0 enxergar-se uns nos outros.

4.1.4. 4° Encontro — Assumindo responsabilidades

O quarto encontro foi realizado no dia 18/11/2014, no Auditério da
Secretaria da Educacdo, contando com 17 professores coordenadores
presentes.

Como pauta, apresentei ao grupo:

- Leitura Deleite

- Momento recados

- Socializagdo da tarefa: Com o que me acostumo

- Retomada do que espero do Professor Coordenador — acfes
- Questdes para nossa avaliacdo (CAD218/11/2014)
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Embora tenha elaborado a pauta, apresentado ao grupo solicitando
algum acréscimo ou mudanca, eu mesma fiz uma mudanca. Deixei a leitura
deleite para o encerramento.

Como combinado no encontro anterior levei para o grupo as escritas dos
professores digitadas por escola. Quando entreguei aos professores

coordenadores, logo vieram 0s primeiros comentarios:

Nossa, agora eu ndo sei de quem é esta escrita!

N&o reconhec¢o mais a letral

Melhor assim, pois ndo associo a resposta a pessoa.

Pior assim, pois ndo sei quem escreveu e ndo sei se é verdade ou
mentira o que escreveu! (CAD2 18/11/2014).

Durante a leitura para a digitagdo dos escritos produzidos pelos
professores, elenquei as principais ideias sobre o que esperam sobre a funcao
do professor coordenador e elaborei um Power Point para apresentar ao grupo

de professores coordenadores.

Sintese das devolutivas dos professores:

- Apoio educacional

- Ser mediadora, imparcial, orientadora

- Parceiro dos professores

- Evite um ambiente de fofocas

- Que auxilie nas relac¢des pais/ alunos/ professores/gestao

- Espaco do HTP como formador e que oportunize trocas de
experiéncias/otimizacéo do tempo

- Permaneca mais na escola/ mais patrticipativo frente aos problemas
da U.E.

- Trabalho democratico com a retomada das assembleias

- Compartilhe as formacdes recebidas

- Ofereca sugestdes de trabalhos em sala de aula

- Compreensiva e comprometida/ orientadora/ sabia frente aos
problemas do dia a dia

- Continue oferecendo condi¢cBes para que o professor aprofunde
seus conhecimentos

- Motivadora/auxilie nas atividades do cotidiano

- Avaliar e acompanhar a execuc¢édo do planejamento e PPP
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- Conhecer a realidade dos alunos para intervir frente as dificuldades
de aprendizagem

- Estar presente ao corpo docente

- Acompanhar o processo de ensino aprendizagem

- Maior lideranca para levar a equipe docente ao trabalho com os
alunos

- Visitas e interven¢des nas salas de aula

- Proporcionar formacdes significativas aos professores

- AgOes de organizar, dirigir, harmonizar, cooperar

- Busque conhecimentos/ circule os conhecimentos

- Tenha polidez e ética/ ser imparcial/humilde

- Ser parceiro/ apoiar pedagogicamente

- Cooperar nos encaminhamentos

- Auxilie na resolucéo de problemas pedagégicos

- Oportunizar ambiente unificado/ harmonioso

- Realizar um trabalho em conjunto

- Mediar os conflitos/ auxiliar na resolucéo dos conflitos

- Apoiar e auxiliar as ideias dos professores

- Estar menos envolvido com as questbes burocraticas e mais
pedagdgicas.

- Intervir na pratica docente

- Feedback nos semanérios

- Ser mais rapido nas devolutivas aos professores quando solicitado

- Ser amigo/sensato/equilibrado

- Traga novidades como cursos, palestras, oficinas, filmes

- Realize 0 que foi proposto quando apresentou seu trabalho para
eleicdo

- Dar suporte no contato com as familias, orientando os pais

- Propiciar formacéo continuada em servico

- Espero que o professor coordenador me escute quando necessario

- Elaborar HTPC relevantes aos professores / incluir PEB I

- Reconhecer suas proéprias falhas (CAD2 18/11/2014).

Expliquei ao grupo que neste momento ndo havia distribuido as ideias
em atribuicdes e sentimentos como haviamos realizado no encontro anterior.
Questionei também se havia algo que precisasse ser acrescido ou retirado, se
concordavam com a minha leitura. Tudo certo pelo grupo.

Na medida em que apresentava ao grupo minhas anotacbes apds a

leitura dos registros, ouvia algumas falas:
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Esta escrita € da minha escola!
Reconheco esta escrital
Mas eu fago isso na minha escola, e ainda nao esta bom?!

Eu proponho leituras mas elas ndo fazem! (CAD218/11/2014).

Frente a essas colocacgdes, achei por bem intervir, me vi na funcéo de
formadora, pois 0 grupo estava perdido com suas préprias falas, escritas e
pensamentos. Trazer o grupo para a reflexdo quanto ao lugar que ocupa
enquanto professor coordenador, relacionando com as atividades executadas
dentro da escola, tendo como foco os professores e a comunidade escolar,
creio que foi algo que fez movimentar os participantes no sentido de pensar e
repensar as acfes que realizam na unidade escolar. Retomei a proposta da
atividade, reforcando que neste momento estdvamos apontando para a funcéo
do professor coordenador, ou melhor, que gostariamos de saber dos
professores 0 que eles sabem sobre as atribuicdes do professor coordenador,
pois assim seria possivel o didlogo entre os professores coordenadores e 0s
seus professores da unidade escolar. Seria este 0 momento de conhecer um
pouco mais do grupo de professores que entdo elegeram o0s professores
coordenadores, para viabilizar o trabalho na unidade escolar, em especial
guando fossem realizar as intervengdes, as orientacdes, elaborar HTP ou
realizar outras atividades.

Novamente, fica evidente o movimento do grupo, mas agora acrescido
do movimento de formacgdo da propria coordenadora pedagdgica no grupo.
Momento onde ha o posicionamento da CP diante daquilo que acreditava ser
uma perspectiva de formacéo.

No momento em que chamo os professores coordenadores a olharem
para seu trabalho e sua pratica escolar, passo a atuar como formadora do
grupo mediando os dialogos e reflexdes. Considerando que, enquanto
professores coordenadores e coordenadora pedagdgica, aprendemos sobre
nos e nossas praticas, sobre 0s outros e seus trabalhos no contexto da escola,
e isso implica na valorizacdo de sua pratica e seus saberes. Compreender a
funcdo mediadora que neste momento foi a mim direcionado é fundamental

para também compreender o papel que o professor coordenador desempenha
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junto aos professores, quando a ele (PC) sdo atribuidas as funcdes
mediadoras. Placco e Souza (2012d) baseados em Vygotsky (1996), dizem que
“‘mediagcao € o processo que caracteriza a relacdo do homem com o mundo e
com os outros homens” (p. 49). Para que o sujeito possa desenvolver-se é
preciso que ocorra a mediacado, ja que as transformacfes devem ocorrer frente
as intervencdes realizadas. Assim, quando se fala na funcdo mediadora do
professor coordenador, segundo Placco e Souza (2012d) ele € o profissional
gue deve ter acesso ao dominio das producfes culturais gerais e especificas
da educagédo, “sobretudo as relativas ao ensino e a aprendizagem,
apresentando-as aos professores, debatendo-as, questionando-as, com o0
intuito de transformar o modo como os professores pensam e agem sobre elas”
(p. 51).

Diante do exposto, fica assim entendida a responsabilidade do professor
coordenador quanto ao desenvolvimento dos professores que se daré através
da mediacdo. Cabe ao professor coordenador investigar os conhecimentos que
os professores possuem e intervir no sentido de reorganizar tais
conhecimentos, elevando-os a outros patamares. Compreendo agora, no
momento que distancio do grupo para a escrita do trabalho, o quanto assumi
responsabilidades enquanto formadora do grupo.

Dialogando com Placco, Almeida e Souza (2012a), eles colocam em
evidéncia a fungdo articuladora, formadora e transformadora do professor
coordenador, embora atividades burocréaticas e administrativas realizadas pelos
PCs acabam dificultando desenvolver a funcdo formadora junto aos seus
professores. Nogueira (2012) coloca a questdo da formacdo docente em
servigo no contexto escolar, pontuando as dificuldades que o PC enfrenta para
realizar de fato tal funcéo (formadora). Placco (2012d) chamam a atencao para
a atuacdo do professor coordenador sobre quais elementos podem contribuir
com a formacdo deste educador. Para que possa atuar junto de seus
professores, o PC deve cuidar da sua propria formacéo, entendo este processo
como continuo e permanente.

Na compreensdo da formadora, vejo que as leituras das escritas dos
professores sobre as atribuigcdes dos professores coordenadores foi uma forma
de fazer conhecer um pouco mais, para 0s proprios professores

coordenadores, 0 seu grupo de professores.
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Se os professores coordenadores foram escolhidos pelos seus pares,
por que nao dialogar com eles? Nas escritas dos professores estes apresentam
preocupacdo com seus alunos, em especifico no que diz respeito as relacdes
estabelecidas no ambiente escolar. De fato isto acontece pois no 2° encontro
guando pontuamos sobre as atribuicbes do professor coordenador, apareceram
registros de professores dizendo que o professor deve intervir, mediar as
questbes de indisciplinas dos alunos. Ficamos na duvida se esta seria ou ndo
uma atribuicdo especifica do professor coordenador, jA que no Estatuto ndo
esta descrito nada sobre o lidar com os conflitos entre os alunos. No entanto, o
grupo de professores coordenadores pontua ser importante sua participacao,
pois seria uma forma de apoiar o professor dando-lhe respaldo para
desenvolver o pedagdgico. Fica claro que os professores direcionam atencao
especifica aos alunos, no entanto, no didlogo entre os professores
coordenadores o aluno ndo aparece. O discurso esta direcionado a qualidade
do ensino, ao atendimento ao professor, a elaboracdo dos HTP, a conversa
com o0s pais, ao trabalho em parceria com a dire¢cdo, a sobrecarga de
atividades, ao tempo que muitas vezes € insuficiente para a demanda de
atribuicées, enfim. O aluno propriamente né&o aparece, mas estaria ele
subentendido nos relatos destes professores coordenadores?

A presenca ou ndo do aluno, atrelado as funcdes do professor
coordenador, ndo foi preocupacdo Unica durante a escrita do trabalho.
Enquanto aprofundava as leituras, encontrei alguns autores que também
pontuaram a atuacdo do professor coordenador em prol ou ndo do aluno.
Dialogando com Oliveira e Chaluh (2016)%4, estas apresentam algumas
indagacdes sobre a presenca dos alunos no que se refere as atribuicées dos
professores coordenadores, dentre elas, a questdo de que planejamos ac¢bes
na escola pensando nos alunos, por que ndo transparecem estas acdes nos
registros dos professores? Estaria o aluno implicito nestas a¢des, ou de fato
ele ndo foi considerado? Estas autoras buscaram outros autores que
abordassem a questdo das atribuicbes do professor coordenador e a relacdo
com os alunos. Encontraram em Silvestre e Placco (2012), Tamassia (2012),

24 Artigo produzido a partir dos encontros do Grupo de Estudo para apresentacdo no Il
Congresso Nacional de Formacdo de Professores (CNFP) e XilII Congresso Estadual Paulista sobre
Formagcédo de Educadores (CEPFE), em Aguas de Lind6ia/SP, em abril de 2016.
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Geglio (2003) e Clementi (2010), os quais compreendem que a dimensao do
trabalho pedagdgico é um aspecto que os professores trouxeram em seus
registros e que consideram ser a questdo que mais se aproxima da ideia de
pensar no aluno.

Fica assim a inquietacdo em compreender em que medida o0s
professores, quando falam sobre as atribuicbes do professor coordenador
guanto a colaboracéo deste na organizacdo do trabalho pedagogico, objetivam
sua colaboracdo na aprendizagem de aluno ou com o saber-fazer dos
professores para além de considerar o aluno.

Outro dialogo feito ao grupo dos professores coordenadores, que até o
presente momento ainda n&do havia surgido, no entanto conheco tal
preocupacdo do grupo, refere-se ao processo de eleicdo e/ou reconducéo.
Sabemos das ameacas veladas que os professores coordenadores sofrem
quando estao préximos a findar o mandato. Assim, elaborar um documento
junto aos seus professores, pode ser um encaminhamento a ser dado pois na
medida que as atribuicbes sdo elencadas pelos préprios pares, o, professor
coordenador pode “negociar’” com meu grupo aquilo que eles solicitaram ou
pontuaram ser atribuicbes dos professores coordenadores. Esse € um
exercicio que tenho realizado com o grupo na medida que elaboramos as
pautas, quando pensamos as tarefas, quando solicito que posicionem frente
algum assunto, questiono e chamo o grupo a opinar.

E l6gico que tudo com muita cautela, lembrando que os pares pediram
polidez, ética e paciéncia. Os professores coordenadores, alguns, que nédo
haviam pensado nisso, nessa possibilidade, em fazer uso das escritas do grupo
de professores, transformando-as em um documento, ou melhor em um
planejamento de a¢gbes que poderiam ser revisadas constantemente na medida
gue fossem colocadas em pratica. Cabe aqui 0 que temos pontuado quanto as
atribuicGes do professor coordenador na condicdo de ser o mediador, ou seja,
ser o facilitador das propostas elencadas pelo grupo, considerando sempre a
viabilidade de coloca-las em pratica.

Continuando com a pauta, que por sinal foi toda modificada por mim,
pois as discussfes tomaram outra dire¢cdo, muito positivas, por sinal. Percebi
gue os professores coordenadores desejavam falar, questionar com os demais

se havia vivenciado algo semelhante em suas escolas e na opinido de seus
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professores. Substitui a socializagcdo da tarefa sobre a escrita “Sobre o que me
acostumo” pelo registro, distribui meia folha de sulfite aos professores
coordenadores e solicitei que registrassem o que havia chamado mais atencao
nas escritas dos seus professores ou mesmo ha sintese que apresentei. Esta
foi uma atividade um pouco proposital, pois tive professores coordenadores
que nédo realizaram a atividade proposta no segundo encontro, mesmo
oferecendo mais tempo e aguardando o recebimento via e-mail. Os 15 minutos
disponibilizados néo foram suficientes para a escrita, mas durante os outros 15
minutos de socializagédo, pude observar que o que mais intrigou o grupo foram
0s professores apontarem para a auséncia do professor coordenador na
escola. Estas auséncias sdo em virtude das reunides realizadas na Secretaria
Municipal da Educacdo, formacdes voltadas para a questdo da Educacéo
Ambiental que acontecem fora do municipio em decorréncia das parcerias
estabelecidas, participacdes em reunides com a equipe da saude para o
acompanhamento e orientacdo dos casos dos alunos com necessidades
educativas especiais, entre outros motivos que pedem a presenca do professor
coordenador, levando sua auséncia na escola. Questionei como lidavam com

iISSO, COMO anunciavam suas auséncias na escola. Assim:

Quando ndo estou na escola eu estou aqui na Secretaria em
formacéo;

Eu aviso a diretora;

Na sala dos professores tem uma copia do meu horério homologado;
Colocamos na porta da nossa sala onde estamos quando n&o
presente na escola (fala de 2 professoras coordenadoras da mesma
escola);

N&o aviso os professores, apenas a direcdo (CAD2 18/112014).

Deu-se inicio a uma boa discussdo e muito do que ja havia ficado para

tras veio a tona no momento. As falas foram:

Eu preciso avisar os professores?

Avisando a direcdo nédo basta?

Mesmo colocando o bilhete na porta os professores ficam bravos
guando ndo estamos;

Ninguém olha o mural de avisos;
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Nao sei o que fago, pois preciso estar na escola e também nas
formag6es da Secretaria (CAD2 18/112014).

Foi nesse momento que percebi que o grupo esperava algo de mim, que
eu oferecesse alguma sugestdo, alguma forma de resolver tais impasses.

Minha fala e meu posicionamento:

Precisamos rever nossa pratica e renovarmos ela. Se coloco aviso na
sala, como eu crio o habito, como chamo a atencao do professor para
leitura dos recados. Como chamo atencéo de que ha novo recado?
Se ndo comunico o grupo devo pensar em como fazer. Como
organizo minha rotina, mesmo sabendo que ha imprevistos. Se nao
tenho rotina definida como posso cobrar dos pares ter sua rotina?
Quando avisa os diretores sobre as auséncias, quais acbes estes
realizam? Quando eles [professores] estdo apontando para a questédo
da polidez e ética, serd que tem relacdo com estes apontamentos
trazidos por vocés? (CAD2 18/112014).

Sobre o perceber que o grupo esperava algo de mim, pensando em ter
“receitas prontas” para as dificuldades presentes no contexto escolar, busquei
em Freire (2011) algumas contribuicbes para pensar sobre nossa atuacéo
enquanto formadora. Freire (2011) chama a atencdo para a posi¢cdo que O
homem ocupa “no seu aqui e no seu agora” (p. 39) como forma de descobrir
sua totalidade, ou seja, ndo serd neste momento que darei respostas as
inquietacBes do grupo, mas sim, buscarei junto com o grupo rever quais sdo 0s
indicios que pontuam ser fundamental a presenca do professor coordenador na
escola, trazida por seus professores. Talvez os professores coordenadores néo
estdo percebendo a realidade como uma totalidade, e Freire (2011) também
pontua isso: “a percepg¢ao parcializada da realidade rouba ao homem a
possibilidade de uma agéo auténtica sobre ela” (p. 40). Minha intencionalidade,
foi fazer com que os professores coordenadores voltassem o olhar para suas
praticas como forma de relacionar o pedido dos professores e a forma como
atuam junto aos pares.

Sabe quem veio participar do encontro apls todos estes
guestionamentos realizados por mim? O siléncio! Mas um siléncio que nesse

momento percebi dizer algo que estava sendo capaz de ler. Um siléncio que



190

dizia através do olhar, do abaixar cabecas, do tossir, do mexer-se na cadeira,
do entrecruzar de pernas, que algo enquanto professor coordenador n&o havia
feito. Que embora o grupo de professores tenha mostrado algo que néao
contentava a todos, muitos ndo haviam percebido isso. Posso dizer que esta
atividade fez com que o grupo se posicionasse mais pensativo e atento as
proprias acdes, chegando a verbalizar a necessidade de rever a atuagéo
enquanto professor coordenador. Acredito que foi um momento em que
“sacudi” o grupo, pois deixou transparecer que enquanto professor
coordenador devo sim satisfacdo aos meus pares, pois foram eles que os
elegeram, séo por eles que estdo na escola e o compromisso estabelecido
desde o momento que foram eleitos deve ser mantido. Creio que tomaram
consciéncia de que seus professores tem o direito de acompanhar as
atividades desenvolvidas pelo professor coordenador, estando ele dentro ou
fora da escola.

Encerrei o assunto, dizendo que também me ausento da Secretaria da
Educacado, mas ha um quadro de avisos onde registro o local onde estou e a
atividade desenvolvida. Enfatizei que comunico minha diretora sobre a
auséncia e, no retorno, faco meus registros e dialogo com ela sobre o assunto
gue me levou a auséncia da Secretaria. Somos funcionarios publicos e
devemos explicacdes ao publico, estamos numa condicdo de maior visibilidade
e talvez disso poucos tenham consciéncia.

Levar os professores coordenadores a compreender o quanto é
importante e necessario estabelecer suas rotinas, seu planejamento, ter a mao
seu plano de trabalho para que possa ser revisitado constantemente € algo que
deve estar inserido na atividade deste profissional. Saber lidar com isso, com
as criticas trazidos por seus pares, aqueles que o elegeram € outra tarefa que
ainda ndo é explicita, clara para os professores coordenadores. Mas qual o
motivo desta dificuldade? Sera que no momento da elaboracdo do seu plano,
apresentacdo e atuacdo alguém pontua estas ocorréncias aos professores
coordenadores; onde a equipe da Secretaria da Educacdo, aqueles que
acompanharam o processo de elei¢do e/ou reconducao, aparece frente a esses

aspectos?
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Na sequéncia da pauta, solicitei ao grupo que relatassem algo sobre a
tarefa: eu sei mas nao devia... Muitos relataram que haviam exibido o curta

para seus professores e eles gostaram muito.

Foi uma sacudida no grupo;
Mexeu com as emocdes;

Alguns nada sentiram e outros ja conheciam. (CAD2 18/11/2014).

Mas o que chamou a atencdo do grupo e a minha também, foi o
desabafo da professora coordenadora Marluce. Ela inicia seu relato dizendo
que estd ha apenas quatro meses na coordenacao e esta muito decepcionada
com seu grupo de professores. Tudo o que propdem aos seus professores,
estes ndo aceitam, ndo ha um dialogo, ndo demonstram vontade ou interesse
que ndo had um bom dia para iniciar as atividades. Relatou que esta tudo muito
dificil, mas que nao ir4 desistir pois acredita que fard algo para mudar esta
situacdo. Entendi neste momento que ela ndo solicitava ajuda, mas sim um
momento para desabafar aquilo que sentia. Depois de seu desabafo, solicitou
gue pudesse ler a crénica que havia elaborado e que aquilo era o que estava
pensando no momento em relacdo ao seu grupo. Finalizada sua leitura, os

demais professores coordenadores aplaudiram-na.

“Nao sei se me acostumo”

Dizemos sempre que somos capazes de nos acostumar com tudo:
com o frio, a pouca comida, com o sono, com isso e com aquilo. Mas
guer saber? Eu ndo me acostumo!

Eu ndo me acostumo com a falta de atencdo, de carater, de amor.
N&o me acostumo com falsidade, nem tdo pouco com atitudes cheias
de veneno. N&o posso acostumar-me com esse mundo desumano,
inverso, desajustado.

Sei que somos humanos e que erramos, mas ja nos acostumamos
com isso também! Assim, fica mais facil magoar, esquecer, fugir.
Ficou facil esquecer-se do real sentimento da vida. Onde foi parar a
esséncia de sermos humanos?

Ndo me acostumo com esses espelhos rachados que refletem uma

imagem em pedacos do que somos e ndo deveriamos ser.
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N&o me acostumo com falsos sentimentos dos covardes que viram as
costas sem se preocuparem com 0 coracdo do outro que também
pulsa e vive tanto quanto o seu préprio!

Eu ndo quero me acostumar com o medo que me impede de dar
passos contra tudo e contra todos. Nem tdo pouco me acostumar
com a inseguranca de gritar, porque o siléncio descasca aos poucos
minha voz.

Eu quero me acostumar sim, a ouvir um “‘bom dia” dos
desconhecidos, sentir um abrago amigo sempre que a inquieta¢cdo me
abater.

Eu s6 quero me acostumar com 0s sorrisos despreocupados de
pessoas felizes de verdade pelo simples motivo de acordarem e
sentirem o sol a iluminar, a chuva a lavar e a lua a clarear o céu
escuro.

Quero me acostumar com o perfume das flores cobrindo toda e
gualguer maneira de violéncia. Eu s6 quero me acostumar com o
olhar infantil a penetrar-me e depositar em mim o desejo de ser mais
humana!!

Parece UTOPIA para vocé?

Talvez isso aconteca porque vocé ja se acostumou com tudo isso que
ndo quero me acostumar. Mas no fim, ainda resta a esperanca de
gue a gente aprende a ndo querer se acostumar!!

(RG10 novembro de 2014)

Frente a escrita da professora coordenadora, a qual posso dizer ser um
desabafo, novamente passo a questionar: os professores quando assumem a
funcdo de professor coordenador de fato conhecem o grupo? Qual seria 0
momento oportunizado a ele para conhecer o grupo antes da elaboracao de
seu plano para o ingresso. Qual orientagao ele recebe para direcionar seu olhar
para o grupo que o elegerad ou ndo na condi¢do de professor coordenador? A
Secretaria da Educacdo considera estes aspectos relevantes quando surgem
os candidatos a funcdo? Duavidas e mais duvidas que poderiam ser
respondidas pensando na pré-elaboracdo dos planos, na orientagéo oferecida,
no olhar mais critico, enfim. Mas este € um processo, e como todo processo,
precisa passar por revisoes.

Novamente verifico o tempo ultrapassado, mas havia a proposta da

elaboracao da avaliacao para ser realizada com os professores. Retomando: a
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avaliacao foi assim proposta por mim, pois todo final de ano letivo realizamos
uma avaliagdo nas escolas, cada qual a sua maneira, com seus
guestionamentos. Neste ano, em virtude do grupo de estudo, propus aos
professores coordenadores a elaboracdo de uma avaliacdo?® partindo de nés
para ser aplicada com seus professores, cujo propdsito seria a retomada dos
escritos no ano seguinte como forma de pensar o planejamento anual. Tudo
isso foi explicado e acordado no encontro anterior e elaborado neste encontro.

Iniciamos as discussdes e apds varios “coloca assim”, “tira tal palavra”,
“acrescenta mais isso”, “assim nao ficou bom”, “fica melhor assim”, “vamos
pensar nisso”, “acho melhor assim” .... chegamos ao consenso. Foram
elaboradas duas questdes: uma direcionada ao trabalho do professor
coordenador e a outra ao trabalho do préprio professor.

Reforcei ao grupo que as respostas estariam voltadas a eles e também a
sua funcé&o enquanto professores coordenadores, e que deveriam preparar-se
emocionalmente para as leituras. Como proposta para a aplicacéo da avaliacao
foram elencados dois objetivos: finalizar o ano letivo de 2014 e elencar
propostas de acdes para o planejamento de 2015.

Sobre a avaliacdo, as questdes elaboradas e as devolutivas descreverei
mais detalhado no proximo encontro. Findando o encontro, realizei a leitura
“Comida: Omelete de Amoras” de Walter Benjamim.

Retomando o encontro, novamente vem a tona o movimento do grupo
onde a ideia de uma formacdo pré-estabelecida se distancie, dando lugar ao
didlogo e a formacdo no grupo. Assim foi possivel compreender que as
responsabilidades assumidas pelos professores coordenadores, incluindo a
coordenadora pedagdgica, fez com que outra concepcdo fosse construida
quanto ao que até entdo havia sido compreendido por formacdo. Nesse
sentido, a ideia de ter “receitas prontas” para atuar junto aos professores, foi
aos poucos sendo substituida pelos PCs e pela CP, ao compreender que, por
estarmos ocupando certos lugares, temos que assumir responsabilidades. Este
encontro teve a intencionalidade, de oportunizar a todos situacdes que 0s

fizeram olhar para as suas proprias praticas como forma de revisita-las.

% Esta avaliacdo foi elaborada durante o encontro com a participacdo dos professores
coordenadores pontuando o que deveria conter neste documento. Foi uma atividade a qual considerei
como tarefa aos professores coordenadores, no entanto ndo solicitei seus registros.
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4.1.5. 5° Encontro — Avaliar: promover a reflexdo permanente do

coletivo

Para finalizar o ano de 2014, realizamos o0 quinto encontro no dia
10/12/2014 no Auditério da Secretaria Municipal da Educacdo, com a presenca
de 19 professores coordenadores. Alguns justificaram a auséncia em virtude do
fechamento de notas e encerramento do ano letivo.

Como pauta tivemos:

Avaliacao “aplicada” aos professores
Avaliacéo dos encontros
Exibicdo de um curta. (CAD2 10/12/2014).

Durante a conversa com o grupo, expliquei que este encontro seria uma
forma de revermos nosso trabalho durante o ano de 2014. Ainda ha a ideia de
que a avaliacdo é um processo penoso, onde apontamos 0S erros € nos
condenamos. Ao meu compreender a avaliagdo ndo deve ocorrer apenas
guando dizemos que chegamos ao final do trabalho, mas sim processualmente,
dia a dia, dentro de um contexto, onde de fato os erros podem e devem ser
pontuados, com o intuito de novas praticas, de revisdo daquilo que acreditamos
estar sempre correto. Entendo o erro como algo produtivo, construtivo o qual
merece um olhar diferenciado. Compreendo o receio do grupo, pois apontar
erros nao é tarefa facil e aceitar que os cometemos, talvez nem todos estejam
preparados para essa tarefa. Mas deixar de realizar ndo foi o propdésito.

N&o gostaria de trazer aqui a discussdo sobre os varios tipos de
avaliacdo, as criticas que sao tecidas em relacdo a avaliacdo externas, mas
sim colocar em questdo a importancia do processo avaliativo e o quanto a
avaliacdo podem trazer elementos essenciais para a revisdo de nossa pratica e
construcdo de novas realidades. Batista e Seiffert (2012) apontam que a
avaliacdo deve ser entendida como um percurso de uma acdo, onde
realizamos “levantamento de dados que possam constituir subsidios para a

tomada de decisbes” (p. 158). Nesse sentido, quando s&o conhecidos 0s
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limites, avancos, possibilidades, e perspectivas, € possivel apontar propostas
de melhoria e consequentes transformacdes.

Seguindo o pensamento de Batista e Seiffert (2012), as autoras
apresentam a ideia de que “avaliar € construir caminhos que favorecam o
acompanhamento das aprendizagens, rastreando avancos, nds criticos e
zonas de dificuldade” (p. 159). Mas para que isso possa acontecer é
necessario planejar, elaborar projetos, propostas de acdes que irdo promover
transformacdes e mudancas no cotidiano escolar.

E o professor coordenador, que lugar deve ocupar diante da proposta de
avaliacdo? Batista (2006) emerge com uma reflexdo instigante, onde o
coordenador deve projetar esse lugar para além da normatizacdo ou
padronizacdo de instrumentos avaliativos; o professor coordenador deve
compreender que ocupa um “lugar privilegiado de interlocucéo,
problematizando a realidade e descobrindo, num trabalho coletivo, caminhos e
alternativas em diregcdo a construgao de uma cultura avaliativa” (p. 115). Uma
cultura avaliativa que nos incentive a buscar novas respostas, repensar nossa
pratica, que nos leve a fazer uso do “espelho” como forma de alterar o ja
estabelecido e a partir de novos questionamentos promover praticas concretas.
Frente a isso, o lugar que o professor coordenador ocupa é aguele que se
forma diante da formacé&o de outros sujeitos.

Como tarefa do encontro anterior, os professores coordenadores
solicitaram aos seus professores que respondessem a avaliagdo, a qual fora
elaborada por nos (grupo). Poucos, nove dos trinta e um professores
coordenadores participantes do grupo de estudo trouxeram suas devolutivas,
justificando que o final do ano letivo € muito complicado em virtude da
demanda de atividades que devem realizar como o fechamento das notas,
historico, caderneta, diarios de bordo, pareceres descritivos, portfolios, etc.
Reconhec¢o que este é sim um periodo burocratico nas escolas e o pedagogico
acaba sendo engolido pela demanda de relatérios. Pediram assim, mais uma
semana para a avaliacao.

Combinamos que poderiam entregar depois um levantamento das
respostas obtidas dos professores, e que as escritas dos professores
permanecessem com 0s coordenadores, ja que eu nao daria conta de ler todas

as producdes. Concordamos também que as informacdes elencadas apés a
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leitura das avaliacbes seriam essenciais para o planejamento 2015 e que
deveriam retoma-las para o inicio das aulas, pensando em um HTPC,
considerando a rotatividade de professores que acontece no final e inicio do
ano letivo.

Segue abaixo as questbes elaboradas pelo grupo e que foram
respondidas pelos professores do Ensino Fundamental.

Avaliacdo do Trabalho realizado em 2014

1) Mediante os apontamentos realizados pelo grupo com relagdo as
atribuicbes do professor coordenador elencadas em 2014, indique
guais a¢des vocé julga necessarias para melhoria:

Do apoio pedagégico

Das relagfes interpessoais

Dos registros pedagégicos

Por gentileza, contribua com sugestodes.

2) Apos reflexdo do trabalho desenvolvido no ano de 2014, pontue
sobre:

- Sua participacao nos HTP;

- Entrega dos registros

- Contribuicdo com o trabalho coletivo

- Empenho/ organizacdo da sua pratica pedagogica. (CAD2
10/12/2014).

Perguntei ao grupo se alguém ja havia realizado a avaliacdo e se ja era
possivel algum comentario. Como respostas obtive:

- ja realizei mas nem todos me devolveram ainda

- realizei mas n&o consegui ler

- ndo consegui aplicar

- até quando precisa entregar? (CAD2 10/12/2014).

Ao receber a pergunta, sobre o0 prazo de entrega, fiquei preocupada,
pois compreendi que a atividade proposta foi interpretada como uma obrigacéo,
e ndo como um exercicio de revisdo, como algo que podera contribuir com a
formacdo pessoal. Gostaria que esta pergunta nao tivesse sido realizada, pois

sou uma pessoa que nao gosto de “cobrar’ atividades. Na verdade, ndo sei
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estipular prazos, gosto muito dos combinados e gosto muito mais quando séo
respeitados. Senti que neste momento deveria manter uma posi¢cdo firme,
porque observei no grupo certa surpresa com a pergunta.

Novamente a questdo do plano apresentado deve ser repensado. Se
existe algo sendo pontuado sobre o processo de avaliacdo, qual seria 0 motivo
pelo qual alguns professores coordenadores ndo conseguem reconhecer que é
um processo que deve estar inserido em seu contexto, que sua atuacéo e
também sua mediacdo deve ser repensada constantemente, que seus pares,
agueles que o elegeram ou o reconduziram, precisam pontuar o que deu certo

ou nao frente ao trabalho realizado.

Combinamos que até o final de dezembro, deveria ser entregue as
avaliacOes, antes de entrarem de férias. Os professores estavam nas
escolas até o dia 18 de dezembro e os professores coordenadores
até 30 de dezembro (salvo o recesso do Natal) (CAD2 10/12/2014).

O grupo concordou, dizendo que daria tempo. Mas assim mesmo fiquei
receosa quanto a entrega. De fato, meu receio concretizou-se: nem todos
entregaram, mesmo eu cobrando através de e-mails e comunicado via Portal
da Educacao: posso dizer que diante dos arquivos contendo as avaliacoes,
ficamos mesmo com 0s nove entregues; somos vinte e cinco escolas de Ensino
Fundamental, trinta e trés professores coordenadores, mas participando dos
encontros temos trinta e um professores coordenadores. Essa é uma atitude
gque ainda terei que repensar: o cobrar atividades. Quero acreditar que a nao
entrega esteja relacionada com o esquecimento, com a falta de tempo na
realizagdo, com o n&o planejamento e organizacdo pessoal. Mas nao quero
pensar que 0 nao entregar esteja relacionado com a indiferenca pela proposta
da atividade. Aqui me reconheco também como uma formadora que precisa
rever sua pratica. O que fazer frente a essa situacao? Leituras vinham oferecer
indicios de qual caminho seguir!

Parece que minha solicitacdo foi atendida, quando busquei leituras que
auxiliassem na compreensao do néo entregar as tarefas. Encontrei em Martins
(2015) semelhante questionamento, onde pude compartilhar da angustia da

pesquisadora quando esta pergunta o porqué dos professores ndo escreverem,
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como ja referido. Martins (2015) levanta indicios de que os professores ndo
possuem a pratica da escrita, a falta de tempo para a escrita, como utilizam do
tempo disponivel e se ha o habito de compartilhar praticas e conhecimentos.
Algo se revelou comum tanto na pesquisa de Martins (2015) quanto na minha:
0 medo em se mostrar e o siléncio ao serem questionadas por ndo produzirem
registros. Me reconheco aqui na condicdo de muitos educadores que buscam
receitas prontas para os desafios que emergem do cotidiano.

Ainda na busca por esclarecimento em torno do processo de avaliacéo,
encontrei Freitas (2009) que se refere a questdo do assumir responsabilidades,
visando o atendimento de qualidade das criancas e jovens. Para isso é preciso
correr alguns riscos quando se trata da avaliacdo, como pontuado por Freitas
(2009) “riscos de modo a recuperar a capacidade de indignacéo frente ao que
esta posto e expressar algum movimento que se oponha a inércia e ao
conformismo” (p. 70). Creio ter sido este meu propdsito quando solicitei a
elaboracdo de uma avaliagdo em conjunto com os professores coordenadores,
qgue posteriormente levariam aos seus professores como forma de “ouvi-los”
quanto ao trabalho dos professores coordenadores e também dos proprios
professores.

Sobre o avaliar, Freitas (2009) diz que “avaliar € promover no coletivo a
permanente reflexdo sobre os processos e seus resultados, em funcdo dos
objetivos a serem superados” (p.78). Diante de Freitas (2009) me vejo
chamando o grupo a avaliar o resultado do trabalho desenvolvido e a partir dos
apontamentos dos professores, elaborar novas propostas de acdes como
forma de organizacéo do trabalho pedagdgico. Ndo se trata de uma avaliagéo
para o sistema, mas sim, uma avaliacdo que promova mudanc¢as no projeto
politico pedagogico da escola, considerando que toda a discussao para a
implantacdo das mudancas ocorra coletivamente. Ainda Freitas (2009) afirma:

A avaliacdo ndo deve ser um instrumento de controle sobre a escola
e os profissionais da educagdo, mas sim um processo que reune
informacdes e dados para alimentar e estimular a analise reflexiva
das praticas em busca de melhorias, desde a sala de aula até a

Secretaria Municipal, passando pelas escolas (p. 81).
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No momento em que me distancio, deixando de lado a pesquisadora,
vejo 0 quanto de responsabilidade assumi quando solicitei a avaliagdo junto
aos professores coordenadores e estes aos seus professores. Ciente dos
principios que estdo por traz da avaliacdo, talvez hoje, ndo saberia dizer se a
Secretaria Municipal da Educacdo tinha condicbes de pdr em prética os
apontamentos do grupo. Embora ndo seja a Secretaria a Unica responsavel
pela execucdo de acdes voltadas a melhoria da qualidade do ensino, mas esta
tem papel fundamental na organizacdo das diretrizes, entre elas a formacéo
continuada dos profissionais.

Continuamos o0 encontro com os relatos dos professores coordenadores
gue conseguiram realizar a tarefa. Disseram que ficaram contentes com o0s
registros pois haviam bons apontamentos em relacdo ao trabalho desenvolvido
pelo professor coordenador. Entre os relatos do grupo, as angustias também
estiveram presentes. Chamei de bastidores da avaliacdo, e questionei sobre o

gue haviam ouvido nos bastidores:

Muitos professores coordenadores disseram que os professores néo
respeitam 0s prazos e outros (professores) disseram que nao iriam
entregar a avaliagdo.

O receio em colocar o nome.

Aquela “ameaca” velada entre a eleigdo/reconducdo do professor
coordenador retornou a discusséo.

A preocupagdo com 2015 quanto a sala que ira ser atribuida frente
aquilo registrado. (esta preocupacdo relaciona-se com o professor
efetivo)

Outra preocupagdo em qual escola ird trabalhar em 2015 (no caso
dos professores contratados). Em relagdo a estes professores
contratados, ha queixas de terem que iniciar sempre um novo
trabalho na medida que trocam de escola, pois ndo conhecem a
escola, a metodologia de trabalho do coordenador e da equipe.
(CAD2 10/12/2014).

Esta colocacdo foi a deixa para retomarmos a conversa sobre a
importancia da avaliacdo e o quanto a atividade proposta auxiliaria no
planejamento e repensar o ano de 2015.
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A questdo da ameaca velada foi algo que esteve presente e com certeza
ainda acompanhara o grupo durante os encontros. Em alguns momentos, eles
verbalizam a dificuldade em lidar com seus pares e também nas ameacas que
sofrem quanto ao processo de reconducdo, em outros momentos, quando séo
guestionados sobre acdes, posicionamentos, postura de formador o olhar e o
siléncio acabam por revelar algo que preocupa-nos — atuar enquanto professor
coordenador e depois ser reeleito pelos seus pares. Se a literatura nos
apresenta que a construcéo se faz no coletivo, se ja verbalizamos isso também
em outros momentos, como Se posiciona a Secretaria da Educacéo frente a
estas ameacas veladas que o grupo tanto traz para a realidade. N&o seria este
0 momento de reavaliar todo o processo de eleicdo e reconducéo do professor
coordenador.

Dando continuidade a pauta, distribui ao grupo 3 questdes a serem
respondidas considerando 0s nossos encontros. Alguns professores

coordenadores:

E para responder agora? Fiquei com muita pena do grupo, pois
estava na expresséo facial de cada um o cansaco, a falta de forcas,
mas ndo a falta de vontade. De coragédo partido respondi que sim!
Que seria essencial para todos! (CAD2 10/12/2014).

As perguntas: 1. Saio desses encontros levando na minha bagagem... 2.
. e deixo para agueles com quem compartilhei essas horas... 3. Para o
préoximo encontro (2015), espero que...

Solicitei que ndo colocassem 0 nhome e entregassem, pois meu desejo
era pela curiosidade da escrita e ndo de quem escreveu!

Finalizando o encontro, exibi uma clip musical — Nao custa Nada —
musica em Familia (5 min). Alguns professores coordenadores ja conheciam o
clip, mas gostaram de revé-lo; outros disseram que dava um “up” na alma
aquelas imagens e a propria masica. A mim, sensacao de missao cumprida!

Sobre as escritas dos professores coordenadores, elenquei os pontos

principais de cada questao:

1) Saio desses encontros levando na minha bagagem...

- aprendizagens, novos conhecimentos, amizade
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- enriguecimento pessoal

- mudar o olhar

- aprender a ouvir

- direcionar os objetivos

- angustias sanadas e outras criadas

- nova forma de enxergar a avaliacdo como eixo de aprimorar 0
trabalho.

- muitas experiéncias de como “lidar” com o professor

- ndo deixar de comparecer nos encontros

- reflexdes necessérias sobre alteracdes da prética

- preocupacéo de todos para a melhoria da Educacéo

- que as angustias nao sao apenas de um

- trocas de experiéncias

- que a funcédo do professor coordenador requer maturidade
- auxilio dos colegas mas experientes

- acolher e respeitar novas ideias e o diferente

- trabalho em equipe e envolvimento com o grupo

- nova visao de trabalho do professor coordenador

- desabafo

- solidariedade e otimismo.

2.... e deixo para aqueles com quem compartilhei essas horas...

- gratiddo/ vontade do reencontro

- que nesses encontros me construi e reconstrui, pois ndo sou mais o
mesmo

- uma forma de me conhecer melhor

- pedidos de desculpas pelos desabafos

- a certeza de que ndo estamos sozinhos

- elaborar um novo olhar sobre as dificuldades

- as frustacdes em saber que nem todos levam a sério a Educacéo

- alegrias que vivenciamos juntos enquanto coordenadoras

- 0 desejo de que continuemos com nossas reflexées

- que continuemos um grupo comprometido

- respeito / ndo esquecer que comecamos dentro de salas de aula

- a ideia de que a coordenacao deve ser exercida com real propdsito

- a minha disposicao

- palavras e relatos que impulsionaram reflex8es e desabafos

- a certeza de que todos que aqui estdo deixardo marcas para
sempre

- sentimentos de esperanca e motivacao
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- companheirismo, partilha, a garra pelo novo

- sinceros agradecimentos.

3. Para o préximo encontro (2015), espero que...

- continuar trocando experiéncias, afinando a escuta

- que tenhamos este espaco

- aprimorar conhecimentos e firmar nossas incertezas sobre o PPP

- retribuir as experiéncias como coordenadora

- que ndo precise me ausentar dos encontros

- refeitas das dificuldades deste ano

- continuemos recebendo assessoria e apoio da coordenacao

- continue na coordenacéo do Programa Mais Educagéo

- crescer enquanto grupo

- sugestbes de HTPC, textos, ideias para o PPP e nosso Plano de
Trabalho

- participar de todos os encontros

- tenha leituras, discussdes e estudos relacionados a temética da
coordenacao

- revezamento nos horarios dos encontros (manha e tarde)

- mais leituras para que alimente nossas reflexdes e possibilite a
adoc¢do de uma postura critica e profissional

- 0 grupo se fortaleca e faca a diferenca em busca da real qualidade
da educacao

- tenha a oportunidade de estar aqui para dar continuidade pois um
ano é pouco

- consiga por em pratica meus objetivos

- otimismo seja nosso par constante para acionar as engrenagens do
conhecimento (CAD2 10/12/2014).

Li e reli varias vezes as escritas dos professores coordenadores e fiquei
muito satisfeita com as colocagbes. Consegui enxergar um grupo mais
preocupado, mais integrado, mais maduro, com uma visdo sobre o todo e
sobre o fazer coletivo e individual. Consegui também reconhecer o quanto
ainda preciso posicionar-me, rever minha postura enquanto coordenadora
pedagogica. Posso afirmar que as escritas trouxeram excelentes reflexdes
sobre minhas atribuicbes como coordenadora pedagodgica, junto a Secretaria

Municipal da Educacéao.
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Enquanto coordenadora, pude constatar o quanto um momento de
avaliacdo é essencial em toda formacgdo. Observei que durante o desenrolar
dos encontros sempre houveram momentos para que 0 grupo manifestasse
seu posicionamento e assim compreendo que a avaliacdo ocorreu ao longo da
formagéo e ndo em um Gnico momento, ao final do ano letivo. Saber sobre o
que os envolvidos pensam é essencial para o processo de repensar o0 caminho
percorrido e o que ainda pretendo oferecer ao grupo. Como apresentado pelo
grupo frente aos 3 pontos oferecidos para reflexdo, € possivel compreender
que algo foi modificado nestes professores coordenadores, algo levou-os a
pensar sobre suas atribuicbes enquanto ocupantes da func&o, assim como
solicitar continuidade ao curso no proximo ano, tendo leituras como elemento
motivador para repensar suas praticas pode ser entendido como um indicativo
para que a coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal da Educacao
também avalie seu trabalho, enquanto ocupante de tal funcdo. Solicitar
continuidade compreendo como algo que estd dando certo, no sentido da
construcdo da identidade, tanto do professor coordenador quanto da
coordenacao pedagdgica.

Quando os professores coordenadores s&do convidados a realizar
avaliacdes estes pontuam o0 quanto € importante o processo de formacédo e o
qguanto precisamos retomar nossas praticas constantemente. No entanto este
processo muitas vezes ndo é reconhecido dentro do ambiente escolar, talvez
em virtude das ac¢des cotidianas da escola que acabam engolindo e sugando
todo o tempo dos envolvidos. Mas, o processo de avaliacdo esta presente nos
planos e planejamentos dos profissionais da educacdo. H& um discurso
estabelecido sobre a avaliagao, resslatando seus objetivos, sua necessidade,
sua funcéo e o quanto podem indicar o norte de atuacao destes educadores.
Mas o que de fato ndo permite que tudo isso possa ser colocado em pratica? A
gue se repensar como tem sido feito estes planejamentos e qual o valor que se
tem dado a avaliagdo. O discurso precisa vir para a pratical

Embora a palavra avaliacéo faca parte do titulo deste encontro, o intuito
da proposta néo foi a socializagdo dos conceitos e compreensdes que os PCs
possuem sobre avaliagdo. A questdo que atravessou o0 encontro foi
compreender a avaliagcdo como algo que esta a favor do trabalho do PC e da

CP. O avaliar foi compreendido como o momento oportuno para repensar
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nossa pratica e a partir de novos questionamentos direcionar nosso trabalho.
Assim, compreender que o lugar que os PCs e a CP ocupam € de fato um lugar
formativo e nesse sentido, cabe a estes promover no coletivo a permanente

reflexdo das praticas diante dos objetivos propostos.

4.1.6. 6° Encontro — As dimensodes do trabalho coletivo

Iniciamos o ano com um encontro realizado em 28/05/2015, tendo a
participacdo de 25 professores coordenadores. Uma breve explicacdo pelo
motivo de retomarmos nossSOS encontros somente no més de maio: em
fevereiro temos o periodo de adaptacdo dos alunos, ingresso de novos
professores, inicio dos professores, diretores e funcionarios que solicitaram
transferéncia no ano anterior. A escola nesse més é bastante movimentada,
requerendo a integracdo da equipe gestora para o acolhimento de todos. Os
meses de marco e abril foram destinados ao periodo de planejamento anual,
em que os professores e equipe gestora utilizaram dos horarios de HTPC e
HTPI para a elaboracdo do planejamento, seguindo as orientagcdes da
Secretaria Municipal da Educacdo. Também foi um periodo que visitei algumas
escolas para orientacdes, tirar davidas e acompanhar o processo de
planejamento. Recebi, ainda, na Secretaria da Educacdo alguns
coordenadores para conversas sobre o planejamento. Estivemos reunidos na
Secretaria neste periodo, mas nao especificamente para o Grupo de Estudos,
mas sim para orientacdes sobre o planejamento, atividades comemorativas
como a Pascoa nas escolas, portfélios e parecer descritivo. Vale a pena
ressaltar que a retomada dos encontros em maio foi um pedido do préprio
grupo e na condicdo de formadora compreendi que deveria atender a
solicitacao dos pares.

Hoje, no momento que me afasto do contexto para a elaboracdo da
dissertacdo, vejo que cometi algumas falhas como coordenadora pedagodgica.
Poderia ter trazido para a discussdo com os professores coordenadores, todo o
conteudo vivenciado no periodo que nao considerei ser de encontros com o
Grupo de Estudos. Por se tratar de um periodo (inicio do ano letivo) de certa
movimentagdo, sobrecarga de atividades, um olhar atento aos professores

iniciantes, momento da acolhida aos novos alunos, o retorno das férias
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escolares, poderia enquanto coordenadora pedagdgica ter posto em pauta,
como forma de ouvir dos professores coordenadores o0 que tanto os angustia
no inicio do ano letivo e como lidam com tantos afazeres. Deixei passar essa
grande oportunidade. O erro promovendo aprendizagem!

Retomando ao encontro a pauta foi apresentada:

- HTPC - Projeto de Leitura
- Socializagéo do texto
- Curta: La Luna (CAD2 28/05/2015).

Nesta manh& apresentei ao grupo a nova professora coordenadora que
estd em carater de substituicho da professora coordenadora em licenca
gestante da escola “S”. Mesmo sendo por um periodo determinado, seu
processo de eleicdo para substituicdo aconteceu como os demais, inscricdo do
Plano na Secretaria da Educacéao, leitura pela equipe gestora em conjunto com
supervisor e coordenador pedagégico da Secretaria da Educacao,
apresentacao na SME e apresentacao e votacdo na Unidade Escolar.

Dando continuidade a pauta, conversei brevemente com o grupo sobre o
HTPC que realizei com os professores do Projeto de Leitura. Este projeto é
desenvolvido nas escolas de Ensino Fundamental onde os alunos do 1° ao 3°
ano, durante uma hora/aula semanal (50 minutos) permanecem com outra
professora para a realizacdo de atividades de leitura. Nessa hora/aula, a
professora titular da sala realiza HTPI, podendo estar com a professora
coordenadora para trocas ou orientacbes, com outros professores da unidade
escolar também em momento de HTPI, ou mesmo sozinha realizando
atividades pedagogicas, tais como: correcdo de cadernos, elaboracdo de
atividades, preparo de aulas, recebendo pais, preenchendo portfélios,
cadernetas ou diario de bordo. Nas visitas que realizei nas escolas e em
conversa com estes professores, alguns solicitaram que fizéssemos um HTPC
com o grupo para conhecermos a proposta de trabalho de outras escolas.

Assim, agendamos uma noite e realizei este HTPC, que infelizmente n&o
aconteceu conforme o planejado. Eu havia programado uma dindmica com o
grupo, onde em subgrupos receberiam um trecho de um texto abordando a

importancia da leitura e este trecho seria o impulsionador para o relato das
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praticas realizadas em suas escolas. Seria um momento de socializagdo em
gue cada grupo anotaria em um cartaz os pontos mais importantes elencados
pelo grupo. No primeiro grupo que abri para a discussao vieram as colocagcdes
gue o trabalho ndo esta sendo possivel de ser realizado nas escolas em virtude
do tempo, apenas 50 minutos a hora aula e uma vez por semana, a falta de
material, o desinteresse dos alunos, o preenchimento dos documentos
(caderneta, parecer descritivo e diario de bordo) que tomam muito tempo e nao
sao considerados essenciais pelos professores, a elaboragéo do projeto, enfim.
Muitas reclamacdes vieram a tona, e a proposta inicial ficou perdida. Creio que
foi bom ter ouvido tudo isso do grupo e assim repensar com 0s professores
coordenadores acdes para atender os docentes.

Comentei com o grupo de professores coordenadores sobre ter
presenciado algo que eles vivenciam constantemente nas escolas, conforme
relatos trazidos em outros momentos sobre a resisténcia de alguns professores
em realizar suas atividades a que se propuseram.

Muitos professores coordenadores pontuaram no encontro:

“Viu o que estamos vivenciando nas escolas?

Sentiu na pele o que temos sentido?

O que esta acontecendo com os professores que ndo querem mais
nada?” (CAD2 28/05/2015).

Essas falas estavam vinculadas a outras falas:

“Gragas que nao sao todos que pensam assim!
Ainda bem que temos bons professores e que fazem a diferenga!”
(CAD2 28/05/2015).

Continuei relatando ao grupo de professores coordenadores que
realmente ainda temos bons professores, pois umas sete professoras
permaneceram comigo apés o término do HTPC do Projeto de Leitura e
relataram Otimos acontecimentos dentro das escolas. Questionei porque nao
falaram isso ao grupo? E a resposta foi receio de serem mal interpretadas e de

serem excluidas do grupo. Senti ali naquele momento que além de trazerem
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seus relatos de préaticas bem sucedidas elas quiseram também demonstrar um
gesto de carinho e apoio ja que o encontro havia sido muito turbulento.

Agora com um olhar exotdpico, posso elencar alguns indicios de que o
trabalho nas escolas ndo flui como o esperado: convidar os professores a
sairem de suas escolas, a deixar a zona de conforto para falarem sobre aquilo
que é possivel ou ndo de ser realizado, relatar suas praticas, ouvir e conhecer
novas propostas de trabalho, saber que ha outros pares com dificuldades
semelhantes e outros que ja encontraram o caminho para seus entraves €
essencial para que a Secretaria da Educacdo tome ciéncia daquilo que os
professores coordenadores relatam constantemente.

Encontros isolados ndo serdo promotores de avancos, ho entanto,
encontros em parceria entre escola e Secretaria da Educacédo poderao trazer
resultados satisfatérios. Aqui passo a dialogar com Chaluh (2008) quando em
sua pesquisa também constatou a necessidade de estabelecer um dialogo
entre os professores participantes do Grupo de Reflexdo sobre Letramento e
Alfabetizacdo (GA). Através do didlogo, da interlocu¢cdo promovido no GA,
houve o favorecimento da constituigdo da coletividade, ou seja, “a partir dos
vinculos materiais objetivos, o individuo consegue ter consciéncia das
necessidades, dos problemas e, nesse sentido, esta sempre em busca de
caminhos que permeiam resolver as dificuldades enfrentadas (CHALUH, 2010,
p. 219). Nesse sentido, tomo consciéncia de que acdes isoladas por parte da
Secretaria da Educacgéo pouco irdo contribuir para sanar as dificuldades que os
professores coordenadores tém quanto ao trabalho pouco efetivo de alguns
professores.

Outro ponto observado no momento que me debrugo na escrita: o que
leva um pequeno grupo de professores ndo se posicionar perante seus pares?
Embora todo o receio apresentado, mas o que de fato ndo permite que o
professor se reconhega como alguém promotor de mudancas, que possa ser
capaz de levar um outro grupo a refletir sobre sua propria pratica, a pensar na
construcdo de sua identidade enquanto formador de sujeitos. Qual sera o
sentido da afetividade para as professoras participantes do HTPC do projeto de
leitura? Se sdo capazes de reconhecer que a afetividade € um fator que
impulsiona o trabalho, que traz bons resultados, por que estes professores nao

apresentaram ao grupo este rico recurso, no sentido de pontuar que é possivel
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realizar praticas bem sucedidas. Me distanciando da pesquisa, passo a refletir
se também teria feito, sem ainda conhecer tal possibilidade, elencado as
dimensdes do trabalho coletivo que Chaluh (2008, 2010) elencou em sua
pesquisa? Houve um conflito (0 posicionamento dos professores quanto ao
trabalho desenvolvido nas escolas), uma conscientizagdo (os professores
coordenadores pontuando ser esta uma dificuldade comum a todos), mas a
enunciacdo e a concretizacdo da acdo enunciada ficaram incompletas ou néo
seriam atingidas enquanto dimensdes?

Comentei com o grupo de professores coordenadores que fiquei muito
preocupada com a postura daqueles professores mais resistentes, e que no
momento estava pensando em como “quebrar” as amarras. Continuei
explicando aos professores coordenadores que toda a discussao no HTPC teve
inicio quando um grupo de professores, que atuam nos projetos de leitura nas
escolas, apontou que o parecer descritivo de leitura ndo estava viavel para
avaliar os alunos. Entdo propus ao grupo de professores retomarmos este
HTPC em outro momento com outras propostas para a elaboracdo de um novo
parecer descritivo. Assim também solicitei ao grupo dos professores
coordenadores que auxiliassem estes professores no levantamento das
propostas.

Explicando um pouco mais: no encontro com o0s professores
coordenadores, fiz uma devolutiva de como havia ocorrido o HTPC realizado
com os professores responsaveis pelo projeto de leitura nas escolas do Ensino
Fundamental. Nesse HTPC, os professores coordenadores ndo estiveram
presentes, ou melhor, apenas uma professora coordenadora participou do
encontro, considerando que nao havia uma convocacao para a participacéo
dos mesmos, mas sim um convite.

Uma consideragcdo: nao enfatizei muito esta questdo no Grupo de
Estudos, pois ndo era este o propésito do encontro.

Caminhando com a pauta, abri para a discusséo do texto indicado para a
leitura: “As relacdes interpessoais e a formacdo inicial do coordenador
pedagogico”, retirado do livro O coordenador pedagdgico e os desafios da
educacdo (PLACCO; ALMEIDA, 2012). O texto foi escolhido por mim em
virtude do encontro realizado na Secretaria Municipal da Educagdo com as
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professoras doutoras da UNESP Joyce e Laura?® em conjunto com o0s
professores coordenadores da Rede Municipal, como proposta de conhecer os
desejos e anseios destes para um trabalho com os mesmos durante o segundo
semestre de 2015. Esta formacdo aconteceu paralelamente ao trabalho
realizado na Secretaria da Educacédo com os professores coordenadores tanto
da Educacéo Infantil como do Ensino Fundamental. Posso assim dizer que este
foi um encontro para o levantamento diagnostico do grupo. Neste dia participei
apenas como expectadora e coordenadora da SME, ndo manifestando opiniéo,
nao posicionando-me diante as coloca¢fes do grupo, no entanto, muito atenta
as falas que vieram carregadas quanto a questdo das relacdes pessoais
presentes nas unidades de ensino.

Continuando com o encontro, perguntei ao grupo, como sempre faco, o

gue acharam do texto?

“Gostei muito!

Consegui me enxergar no texto!

E uma tematica que talvez ndo tenhamos respostas!

A formagdo presente nos sujeitos faz toda a diferenga!” (CAD2
28/05/2015).

Como ponto positivo nesse encontro, posso dizer que todos realizaram a
leitura e observei isso em seus textos grifados, anotados, rabiscados e também
na fala dos mesmos quando iniciamos a discussdo. Posso afirmar que estes
sao indicios, estas pistas me remeteram a Ginzburg (1989) onde pude decifra-
los como forma de dizer que o proposito de formacao que tanto havia desejado
gue ocorresse estava sendo aos poucos tomando forma. Estas anotacdes, a
fala dos professores coordenadores, o olhar de ter se reconhecido no texto, foi
a sensacao que tive de ter encontrado uma pista relevante, ao mesmo tempo
em que fico pensando em o que fazer com estes “achados”. Hoje, quando me

coloco na condicdo de escriba do trabalho, sinto também ter sido formada, pois

% Esta foi uma formagdo que a Secretaria da Educagdo ofereceu em parceria com o
Departamento de Educagdo da UNESP, cujo publico participante foram diretores ou vice-diretores com a
proposta de repensar praticas presentes nas Unidades Escolares visando a revisdo do Projeto Politico
Pedagogico. Para o inicio dos trabalhos foram feitos encontros separados com os segmentos da equipe
gestora — diretores, vice-diretores e professores coordenadores para levantamento de ideias visando o
preparo da formacdo como um todo.
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na medida que lia Ginzburg, nas orientagcdes da orientadora, dizendo da
importancia do olhar investigativo que o pesquisador deve ter, reconheco estar
com este olhar mais apurado para a realidade complexa, ndo observavel

diretamente. Assim, retomando as falas dos professores coordenadores:

Falamos sobre a importancia da formacao inicial e continuada; e o
quanto temos poucas formacdes para o professor coordenador?’. Na
graduacdo ndao ha uma disciplina especifica, assim nos formamos
professores coordenadores dentro da escola, no exercicio da fungéo.
Falamos sobre os vinculos estabelecidos na escola e assim realizei a
leitura dos quatro principios presentes na pagina 92. Questionei se
todas realizam estes principios, em especial a dialogicidade. Algumas
pontuaram que sim, mas requer exercicio constante.

As relacdes interpessoais pag. 92 — como lidamos? Maioria pontuou
ser uma tarefa dificil.

Nas paginas 92 e 93 aparecem os problemas que, de acordo com o
grupo, sdo de fato problemas que vivenciamos e muitas vezes nao
estamos preparados para tal. (CAD2 28/05/2015).

O texto trouxe algumas questfes pontuais, as quais li para o grupo no

sentido de promover reflexdes:

E possivel ensinar alguém a se relacionar com o outro? Como?

E possivel aprender a se relacionar? Onde se aprende?

Existe um sentido desejado para esse aprendizado? (CAD2
28/05/2015).

27 Realizei levantamento (entre 2009 a 2015) com o intuito de elencar formacGes oferecidas pela
Rede Municipal da Educacdo e em parceria com outras instituicdes de ensino, onde o publico alvo fosse o
professor coordenador. Como resultado obtive: 2009: O Professor Coordenador: ldentidade e Prética
Profissional; XVI Simpésio da Educacdo; em 2010: O Professor Coordenador: Identidade e Prética
Profissional (continuacdo) e XVII Simpoésio da Educacdo; 2011: XVIII Simpésio da Educagdo; 2012:
Educar o olhar: filmes na formacéao de professores e alunos; X1X Simpoésio da Educacdo e Oficina: Como
me tornei coordenadora? Imagens e auto-imagens da profissao; 2013: Educar o olhar: filmes na formag&o
de professores e alunos (nova oferta); 2014: Grupo de Estudos com Professores Coordenadores do Ensino
Fundamental; Escola de Formagdo de Professores, XXI Simpoésio da Educagdo; Oficina: Construgdo,
Implementacéo e Avaliagdo do Projeto Politico Pedagdgico e o papel dos gestores; Oficina: Na pratica a
teoria é outra? A produgdo de conhecimento sobre a pratica da/na escola e a a¢do do coordenador
pedagégico; 2015: Escola de Formacdo de Professores; Grupo de Estudos com Professores
Coordenadores do Ensino Fundamental; XXII Simpésio de Educacdo; Oficina: Formacao de Professores
Coordenadores.
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Dialogando com Freire (2011), compreendendo ser um autor
conhecedor da dimensdo humana, ele diz que indiferente do nivel que o
conhecimento ocorra, este “ndo €& o ato através do qual um sujeito,
transformado em objeto, recebe, décil e passivamente, os conteidos que outro
lhe da ou impde” (p. 28). Neste sentido ensinar alguém a se relacionar, como
forma de conhecimento n&o é tarefa facil; deve partir dos sujeitos e “somente
enquanto sujeitos é que o homem pode se conhecer” (Freire, 2011, p. 29).

Ainda com Freire (2011):

O conhecimento, pelo contrario, exige uma presenca curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer uma acéo transformadora sobre a
realidade. Demanda uma busca constante. Implica invencdo e
reinvencdo. Reclama a reflexdo critica da cada um sobre o ato
mesmo de conhecer, pelo qual se reconhece conhecendo e, ao
reconhecer-se assim, percebe o “como” de seu conhecer e os

condicionamentos a que esta submetido seu ato (p.29).

No processo de aprendizagem s6 aprende aquele que, de fato, apropria-
se do aprendido, de modo a transforma-lo em conhecimento, tendo a
oportunidade de reinventa-lo sempre que sentir necessidade, tornando-o a
aplica-lo em situagdes concretas (FREIRE, 2011).

Uma professora coordenadora pontuou:

“Nossa experiéncia € fundamental, mas ndo é tudo” — Fala da
professora coordenadora da escola “E” (CAD2 28/05/2015).

Mais colocac¢fes do grupo:

Falamos um pouco sobre a questéo histdrica em torno das relagfes
interpessoais, que apesar de histérica passou a ser discutida nos
anos 70, ainda recente.

Que esta preocupacdo com as questdes das relacdes pessoais ndo é
Unica da Educacdo. Os conflitos acontecem em outros setores, mas
nosso foco esta na Educacéo.

Muitas vezes trabalhos com textos do tipo autoajuda, mas que estes

ndo dao conta do processo de formagéo a qual de fato precisamos.
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Abordamos a questdo do preparo em lidar com as relacbes —
estamos preparados para isso, enquanto ocupante da funcdo de
professor coordenador?

Falamos sobre a fragilidade dos documentos oficiais como o curriculo
gue nao dao subsidios para lidar com tais problemas de relaces.
Retomamos o problema da nossa formacdo inicial; ndo somos
psicélogos, e como apresentado no texto: antes de ser um
especialista (coordenador, supervisor ou orientador), esse profissional

€ essencial e fundamentalmente um educador. (CAD2 28/05/2015).

Todas estas colocacgdes repercutiram em mais apontamentos do grupo:

- Trabalhamos com a formacéo dos sujeitos

- Nossa graduacgédo ndo da conta da nossa formacao

- A formagéo antecede a pratica

- Dificuldade em separar o pessoal do profissional

- Limite da nossa atuacao entre o pedagdgico e o terapéutico

- Mistura daquilo que é pessoal com o profissional

- Seremos capazes de trocar estas relacdes?

- Pensar para além dos conteudos

- Olhar para a escola e para os alunos

- Escola compreendida como uma instancia socializadora

- Ter clareza quanto as concepc¢des de homem, de escola, de
comunidade, de educacao.

- Proposta pedagdgica da escola — socioconstrutivista que vinculo ha
entre a proposta e as relagbes pessoais?

- As projecdes ndo contempladas

- Professor Coordenador enquanto formador em HTPC. (Caderno da
Coordenadora Pedagdégica 28/05/2015).

Longe de ter esgotado todo o texto, pois promoveu varias reflexdes e
novamente reforco meu contentamento em oferecer tal leitura, primeiro pela
adesdo do grupo e depois pela participacdo do mesmo. Professores
coordenadores que pouco manifestam suas ideias, nesse encontro estiveram
mais participativos. A professora coordenadora recém ingressa, participou

também e foi bem acolhida pelo grupo.
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Para encerrar a manhd, assistimos ao curta La Luna®®. O grupo disse
nao conhecer o curta e durante a exibicdo percebi olhos vidrados no teldo. O
curta relata a historia de trés personagens (dois adultos e um menino) que
estdo em um barco rumo a uma viagem a Lua. Com uma escada magica eles
chegam até a superficie da Lua onde se deparam com um ch&o coberto de
estelas cintilantes. Como tarefa eles devem varrer estas estrelas para um local
determinado na Lua, e os personagens — filho, pai e avd, comecam uma
discussdo sobre a forma correta de varrer as estrelas, cada qual tem uma
técnica e sua razdo. O conflito de geracbes se faz presente, assim como o
trabalho em equipe. No final, o trabalho é realizado com sucesso e no céu
surge a mudanca da Lua, que no inicio estava Cheia e termina Minguante.

A escolha pelo curta creio que foi por mim feita buscando introduzir mais
uma reflexdo, quanto ao trabalho coletivo que realizamos em nossas escolas,
com a questéo dos conflitos que lidamos constantemente pois cada um carrega
suas experiéncias e suas verdades e 0 quanto buscamos um resultado
“brilnante”. Retomo: o olhar dos presentes ndo tem como ser descrito, talvez
deixasse algo para trds ou pouco expressivo. Novamente ouvi Suspiros, Vi
olhos marejados e aquele olhar de que ainda preciso modificar minha pratica!

Creio que foi muito bem vindo o curta, pois solicitaram o endereco para a
cOpia da internet e outros ja o copiaram ali mesmo do computador. N&o sei
dizer se é correto fazer uso desses recursos, mas todas as vezes que utilizo
vejo o grupo saindo bastante reflexivo.

Falar sobre o trabalho coletivo e das relacfes interpessoais foi 0 que
marcou esse encontro. Dizer das dificuldades vivenciadas no ambiente escolar
e 0 guanto estas auxiliam a rever nossas praticas, foi bastante discutido no
encontro. O dialogo com Freire (2011) contribuiu para a compreensdo do
processo pelo qual passamos ou seja, o processo de aprendizado. E como
bem colocado por Freire (2011), s6 ha aprendizado quando nos apropriamos

do aprendido.

28 La Luna. Pixar Animation Studios (2011). Erico Casarosa (6°57”). Fonte: YouTube.
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4.1.7. 7° Encontro — O outro na nossa constituicéo, alteridade

Encontro realizado no dia 07/07/2015 no Auditorio da Secretaria
Municipal da Educacdo as 8h00 com a presenca de 20 professores
coordenadores.

Relato aqui alguns momentos que antecederam 0O encontro: enviei 0O
texto, por mim selecionado, via Portal da Educacdo solicitando leitura e
anotacdes pessoais. Recebi ligacdo de duas coordenadoras justificando
auséncia no encontro: uma explicou que n&o poderia participar pois estava com
reunido de pais e apresentacdo das criancas na escola (Professora
Coordenadora da Escola “R”). A outra coordenadora (escola “E”) ligou
guestionando se a reunido seria importante e se havia problemas se faltasse,
pois a diretora estava de férias e ndo queria deixar a escola somente aos
cuidados da vice-diretora. Pontuei que sentiria falta da participagdo dela, mas
que a decisdo em participar ou nédo ficava por sua conta. Confesso ndo me
senti bem com estas questfes: a reunido é importante? Eu preciso ir? Nao sei
lidar com isso!

Quanto as outras auséncias, busquei informacdes durante e apds o

encontro:

U.E. “J” — escola sem professor coordenador, em processo de
escolha.

U.E. “L” — professora coordenadora em licenca prémio

U.E. “M” — professora coordenadora em licenca prémio

U.E. “N” — professora coordenadora “N3” em licen¢a saude

U.E. “Q” — professora coordenadora ndo soube explicar, alegou
confuséo na data do encontro

U.E. “Z" — professora coordenadora esqueceu da reunido (CAD2
07/07/2015)

Iniciei 0 encontro apresentando a pauta:

Pauta:

- Informes gerais
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- Discussao texto: “O Trabalho do coordenador pedagdgico na visdo
de professores e diretores: contribuicbes a compreensdao de sua
identidade profissional”

- Dinamica (CAD2 07/07/2015)

Questionei 0 grupo se alguém tinha algo para me entregar, como tarefas
pendentes ou registros pessoais. Nao me sinto a vontade em “cobrar” coisas
dos professores coordenadores. Penso que a responsabilidade e o
compromisso assumido ja devem estar incorporados, mas também
compreendo que ha os esquecimentos, a demanda de servico, enfim. O grupo
solicita que cobre, que envie e-mail relembrando, ndo acham ruim! Pratica,
minha, que ainda preciso rever.

Sobre a responsabilidade, encontrei em Novoa (1999) alguns aspectos
interessantes que permitem dialogar, trazendo a luz algo que muito me
incomoda — a questao das “cobrancas” aos professores coordenadores. O
autor pontua o quanto os professores assumem ‘“responsabilidades
desmedidas, ambig¢ao que se vira frequentemente contra eles” (p. 16). E neste
assumir responsabilidades ele se vé sozinho, ou melhor, existe certa fragilidade
entre os professores quanto ao trabalho coletivo.

Nesse sentido, Noévoa (1999) chama a atencdo quanto ao
empobrecimento das praticas associativas, cuja caréncia promovem

consequéncias negativas a profissdo docente. Assim, Névoa (1999) afirma:

E urgente, por isso, descobrir novos sentidos para a ideia de coletivo
profissional. E preciso inscrever rotinas de funcionamento, modos de
decisdo e praticas pedagogicas que apelem a co-responsabilizacao e
a partilha entre os colegas. E fundamental encontrar espagos de
debate, de planificacdo e de analise, que acentuem a troca e a

colaboracéo entre os professores (p.16).

Acredito que a palavra que possa agregar ao meu processo de formacgéo
€ corresponsabilidade, assim serd necessario um trabalho onde o coletivo se
faca presente, onde a compreensao de que o simples ato de ndo fazer uma
“tarefa”, esta diretamente ligado aos demais do grupo, promovendo o

empobrecimento e o enfraguecimento da acgédo coletiva. Reconheco que o
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Grupo de Estudos é o0 espaco adequado para que o0s professores
coordenadores possam descobrir a identidade coletiva, permitindo-lhes assim
fazer uso do seu papel de formador.

Retomando o processo de formacédo, a qual todos estdo vivenciando,
seja na condicao de professor coordenador ou coordenadora pedagdgica, creio
que os vinculos ja foram estabelecidos no grupo. Sendo assim, o que impede o
formador solicitar dos seus pares algo que ja foi combinado em encontros
anteriores. Ha algum receio nestas cobrancas? Se foi algo combinado o por
gue alguns nédo respeitam estes combinados? Se a proposta das tarefas foi
colocada ao grupo como uma forma de rever o que foi trabalhado no encontro,
como uma forma de repensar a pratica, de revisitar 0 eu enquanto professor
coordenador, o ndo realizar deste exercicio pressupfe rupturas daquilo
proposto. Aqui ainda teremos que deixar em aberto, talvez a resposta possa
ser complementada com a literatura. Mesmo sendo 0 esquecimento a
justificativa, é possivel compreender que se foi esquecido é porque nao foi
incorporado. E possivel pensar em algo mais profundo: na medida que eu ndo
entrego meus relatos eu também ndo me coloco em evidéncia! Eu ndo trago a
discussdo aquilo que penso, ou também, preciso escrever algo que va
contentar o leitor o que talvez ndo seja algo que de fato eu acredite.

Quanto aos informes gerais, sédo atividades que ja fazem parte da rotina
dos professores coordenadores que devem realizar para finalizar o semestre e
organizar o retorno apds o recesso. Apenas elencarei 0s tépicos, pois ndo € o

foco do grupo de estudos:

- Entrega do mapa de classe

- Aplicacéo da Prova Brasil no final do ano letivo
- Escolha do PNLD

- Replanejamento

- Realizagdo de HTPI com os professores

- Elaboracgéo do Plano de Trabalho

- Participacdo na elaboracéo do PPP

- Formagéao PACTO

- Simpdsio da Educagédo (CAD2 07/07/2015)
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Quando falei sobre o Simpésio da Educacdo, uns 6 professores
coordenadores disseram que ndo participariam este ano. Questionei sobre o
motivo e recebi como resposta que seus diretores haviam determinado o
recesso na semana do Simpdsio. Os professores coordenadores possuem
apenas uma semana de recesso em julho, ndo seguem o calendario dos
professores. Assim, se participassem do Simpoésio ndo utilizariam seus dias de
recesso para o descanso.

Vale aqui algumas explicacdes: o Simpésio da Educacdo é um evento
previsto em calendario, que acontece anualmente durante o recesso de julho. E
um evento previsto por decreto, onde os profissionais da Educacdo sao
convidados a participar dos 3 dias de evento, com direito a certificacdo
mediante participacdo minima de 75%. Nestes trés dias de Simpoésio as
unidades educacionais permanecem fechadas para o atendimento ao publico.
Quanto ao periodo de recesso dos professores coordenadores, a Secretaria
Municipal da Educacédo deixou para decisdo dos diretores qual seria o0 melhor
periodo para a auséncia do professor coordenador, impondo como condi¢cao
Unica que todos deveriam estar de volta no retorno as aulas, junto com o0s
professores e alunos.

Gerou bastante polémica a situa¢do no encontro, principalmente quando
alguns professores coordenadores anunciaram certa negociacdo com Sseus
diretores quanto ao periodo de uso de seus recessos! Deixei o grupo falar e
apenas ouvir, ndo manifestei opinido, pois, como dito, a decisdo ficou ao
encargo dos diretores.

Falei ao grupo que gostaria de vé-las no Simpodsio e que também
incentivassem a participagdo de seus professores, pois 0 periodo €
considerado momento de formacdo aos educadores. Ouvi alguns dizendo que
muitos professores ja haviam dito que ndo participariam. Expliquei que no
altimo dia teriamos uma oficina destinada aos professores coordenadores,
ministrada pela professora Laura Noemi Chaluh. O grupo ficou bastante
empolgado com a noticia e aqueles professores coordenadores que disseram
que nao participariam do Simpdsio, questionaram se era possivel participar

apenas da oficina. Expliquei que sim e que deveriam fazer suas inscri¢oes.
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Meu questionamento: ougo muitas queixas de que a Secretaria da
Educacdo nado oferece formacdo, mas quando é ofertado temos tal
posicionamento por parte de alguns professores coordenadores?

Aqui um certo impasse: os professores dizendo que a Secretaria ndo
oferece formacdo e a Secretaria por sua vez pontuando que o0 Simpdsio €
formacao. Outro questionamento: a Secretaria negocia com seus pares qual
tipo de formacdo deve oferecer? Qual o periodo mais adequado para a
realizacdo do Simposio? Penso que aqui tem algo desconectado: falamos,
ouvimos e lemos que os pares devem ser consultados, na realizacdo de uma
gestdo democrética nas escolas como forma de organizacao do trabalho. Mas
este € um exercicio que todos devem estar envolvidos e a iSSO agrega-se a
Secretaria da Educacéo.

Para esse encontro selecionei alguns trechos do texto e elaborei
apresentacdo em Power Point visando uma dinamica diferente dos encontros
anteriores. Aspecto positivo: todos realizaram a leitura, textos impressos, com
marcacdes e anotacdes pessoais. Aspecto pouco positivo: alguns professores
coordenadores ndo manifestam opinides, participam com olhares, expressoes,
movimentagao corporal; verbalizar ainda n&o!

Apreender, apropriar-se de novas praticas ndo € algo rapido, requer
tempo, persisténcia, movimentos de pensar e repensar, se olhar, olhar o outro,
conseguir ver sua imagem refletida no outro, trazer o outro para a discusséao,
questionar sobre o siléncio. As mudangas aos poucos vao surgindo, no entanto
nao sera tdo produtiva apenas aos olhos do pesquisador, mas sim ao préprio
sujeito, aquele que se envolve, que se expde, que promove reflexdes, que traz
seu pensamento para a discussao, que fica em siléncio, que se expressa com
o0 movimento do corpo enfim. Esse exercicio é algo que depende do eu e do
outro e este outro pode estar na escola, no espaco onde atua, na universidade
e no proprio eu. Sempre ha algo com o qual me sinto incomodado, com o qual
preciso estabelecer um dialogo. Sentir-se incomodado ja € um indicativo de
gue € necessarias mudancas.

Pensando neste exercicio do onde o eu e o outro se fazem presentes,

dialoguei com Miotello e Moura (2012) autores que afirmam que:
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A constituicdo do Eu sempre é concesséo do outro. A iniciativa do
dialogo é sempre do outro. E eu vou me constituindo nos limites entre
eu e o outro, vou existindo pelas ofertas do Outro. Nesse jogo a
minha identidade é uma atividade coletiva, cujo ponto de partida é

sempre o outro (p. 555).

Os referidos autores, a partir de uma perspectiva bakhtiniana, deixam
explicita que a nossa constituicdo se da na alteridade, junto com o outro, no
coletivo, a partir do outro.

Agora, quando me distancio da pesquisa e me debrugo na escrita, vejo o
guanto exercitei a alteridade com os professores coordenadores. Hoje mais do
gue nunca, consigo perceber o quanto também estive envolvida com este
movimente de minha constituicdo a partir dos outros. E ainda em processo de
aprendizagem, dou conta de compreender o quanto ainda sou sujeito
inacabado, que preciso do dialogo para obter respostas, preciso ultrapassar 0s
limites desse identitario fechado, pronto e estabelecido por mim mesma. Mas
mesmo encontrando respostas elas estardo sempre incompletas, pois o0 meu
eu continuara na busca, sabendo desta incompletude.

Continuando com o encontro, questionei se haviam gostado do texto:
unanime sim! Dias que antecederam o encontro, a professora coordenadora da
escola “V” me procurou na Secretaria da Educagéo para elogiar a escolha do
texto. Disse que durante a leitura conseguiu reconhecer-se em varias
situacdes, que o texto é bastante dinamico, de facil compreensao e prazeroso
na leitura. Segundo ela: “reclamamos muito das coisas, mas quando temos
coisas boas também temos que falar’.

Pedi ao grupo as sensacoes:

- Leitura dindmica e gostosa

- Consegui identificar-me no texto

- Que ndo havia pensado o quanto de fato exercem atividades
administrativas

- Que o texto vem ao encontro das nossas discussdes anteriores

- Que ele repete um pouco daquilo que ja falamos

- Que pouco acrescentou (CAD2 07/07/2015)
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ApOs esse breve levantamento de opinides, expliquei o motivo pela
escolha do texto. Como pontuado pela professora coordenadora da escola “U”,
o texto vem seguindo um pouco do nosso trabalho. Fizemos um exercicio para

recapitular nossos encontros:

1° pedido meu (tarefa) — escrever por que nos tornamos professores
coordenadores. Neste momento muitas falaram: vocé pediu esta
tarefa? Eu fiz isso? Ndo me lembro!

Pedi ajuda ao grupo: professora coordenadora da escola “G”
respondeu que sim, que foi logo no inicio dos encontros e que
poderia ter enviado por e-mail como ela havia feito.

Professora coordenadora da escola “ A” também confirmou a tarefa e
disse que foi muito bom por no papel esta decisdo em candidatar-se a
coordenagao.

2° pedido (tarefa) — perguntar aos nossos professores o que eles
esperam do professor coordenador. Relembramos dos encontros
polémicos, que foi de dificil compreenséao a leitura das respostas em
virtude de acharmos que tudo era pessoal e néo profissional.

3° pedido (tarefa) — releitura do plano apresentado para a eleicédo e
comparacdo com o Estatuto no que diz respeito as atribuicbes do
professor coordenador. Aquilo que damos ou ndo conta de realizar e
0 quanto precisamos estudar o Estatuto visando modificagbes (CAD2
07/07/2015)

Assim, apl6s esse momento de recapitular, questionei ao grupo se
haviamos perguntado aos diretores a opinido dos mesmos frente a atuacédo do
professor coordenador. Se fizéssemos esse questionamento quais seriam as

provaveis respostas? As manifestacoes:

- Teriamos respostas pessoais relacionadas as nossas atribuicées
- Talvez viesse aquilo que ndo damos conta de fazer

- Viria algo do tipo que esta tudo bom ou tudo ruim

- Que esta satisfeito conosco

- Que precisamos de formacéo

- Serd que iriamos gostar das respostas? (CAD2 07/07/2015)

Pensando nisso, em néo realizar este questionamento, busquei um texto

qgue ja havia uma pesquisa feita com professores e diretores opinando sobre o
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trabalho do professor coordenador. Percebi que o grupo achou razoavel a
explicagéo e meu posicionamento. Outros disseram que gostariam de saber do
seu diretor a opinido dele em relagcédo ao seu trabalho.

O que leva um professor coordenador ndo questionar ao seu diretor o
que ele pontua em relagcdo ao seu trabalho? Que receio seria este? Se o
professor coordenador, o diretor e o vice-diretor fazem parte da equipe gestora,
que atuam em parceria, talvez este questionamento nédo fizesse sentido. O
sentido esta no pensar coletivo, no visualizar e ouvir o outro, no planejamento
em conjunto tendo como foco principal sua comunidade.

Nos trechos do texto apresentados ao grupo, comentamos muito o
guanto aos diretores reconhecem a necessidade do professor coordenador na
unidade educacional e o quanto sua atuacdo é fundamental nas questdes
pedagdgicas da escola. No entanto reconheceram também o quanto atuam nas
guestbes administrativas. Os professores coordenadores pontuaram que
sentem-se como um elo entre os professores e os diretores, elo esse que pode
ser rompido facilmente.

Quando abrimos a fala sobre a visdo dos professores em relacdo aos
professores coordenadores, percebemos aquilo que ja haviamos questionado:
seriam nossos professores capazes de reconhecer as atribuicdes dos PCs,
eles sabem das limitacdes, dos desafios e da sobrecarga de atividades?
Novamente veio a discussdao do quanto, os professores coordenadores,
sentem-se intimidados com o processo de eleicdo/reconducdo. Disseram que
ocupam um lugar delicado na escola.

Fica em evidéncia do quanto os professores coordenadores ndo se
sentem a vontade com o processo de eleicdo/reconducdo que a Secretaria da
Educacao realiza. No entanto ndo observa-se uma movimentacdo do grupo
para que esse processo seja repensado, ha sim uma forte intencdo de que
alguém possa tomar a lideranca e busque mudancas. Reconheco o incémodo,
mas nao vejo o grupo se movimentando. O que falta? Talvez olhar para si e
pontuar que algo a qual sou submetido ndo tem me trazido beneficios, mas eu
posso pensar em algo e propor inovagdes. Mas como pensar nesse exercicio?
Este espaco pode ser preenchido com leituras, com discussdes, com conhecer
outros trabalhos em outros municipios, com dialogo, todos esses movimentos

considerados como processos de formacdo. Toda essa movimentacdo do



222

grupo precisa ser compreendida como formacdo da sua pratica, tendo como
referencial o caminho percorrido, a construgdo do seu memorial partindo do
momento que tomou a iniciativa em se candidatar a professor coordenador até
0 presente momento quando para e visualiza a necessidade de mudancas.

Sobre esse exercicio promovido no Grupo de Estudos, dialogo com
Miotello e Moura (2012), que falam de movimento de incompletude onde o
outro me faz crescer, amplia minhas possibilidades e meus horizontes. Apenas
a morte € quem trara a ideia de completude.

Em outro trecho do texto, veio a discussdo sobre o lidar com o aluno
indisciplinado. Aspecto que também foi pontuado pelos nossos professores.
Retomamos esta discusséo: € atribuicdo ou ndo do coordenador lidar com a
indisciplina dos alunos? O grupo pontuou que é preciso dar apoio ao professor,
mas lembra-lo que ele é autoridade na classe e que deve ser respeitado. O
professor coordenador deve agir somente depois que o professor ja tentou
varias possibilidades. Vejo aqui um avanco nas discussdes, pois quando
apresentada a tematica pela primeira vez no encontro, esta ficou sem
posicionamento do grupo; ficou uma discussdo em aberto. Hoje conseguiram
pontuar a atuagao do professor coordenador.

A professora coordenadora da escola “H”, abriu outra discusséo,
fazendo a leitura de um trecho do texto em que aborda a questdo da
constituicdo identitaria do professor coordenador. Segundo ela, a identidade do
coordenador € uma marca, um registro deixado na escola, ou naqueles que por
ela passam.

Questionei ao grupo se ja haviam pensado nesta identidade. Direcionei
nesse momento o olhar e o questionamento a duas professoras coordenadoras
recém eleitas (das escolas “S1” e “K”) — “vocés sabiam que irdo construir esta
identidade? Ja pensaram nisso? Como sera esse processo de construgdo?”.
As duas permaneceram em siléncio mas com expressao de questionamento.
Abri para o grupo: “e vocés como estéo construindo suas identidades? Como

vocés acreditam que isso ocorra?”.

A professora coordenadora da escola “H” retomou a fala pontuando
na questdo da formagdo. Na graduacdo aprendemos a ser

professora, temos estagio docente; aprendemos a ser diretores —
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temos estagio na gestdo. A maioria aqui fez especializagdo em
gestdo escolar. Aprendemos a ser coordenadores na faculdade?

A professora coordenadora da escola “F” pontuou: mas a faculdade
ensinou ou ensina como de fato ser professora ou diretora? Sera que
nao aprendemos na escola? No dia a dia? No sufoco? Com as trocas
com os pares? Com 0s acertos e erros que cometemos?

A professora coordenadora da escola “O” reforgou: creio que € assim
gue construimos nossa identidade.

Professora coordenadora da escola “ T’ seria interessante que
escrevéssemos tudo isso. Seria uma forma de relembrarmos nossa
atuacao.

Professora coordenadora da escola “V”: mas o tempo para esta
escrita?

Professora coordenadora da escola “W2”; sabemos da importancia
dos nossos registros, mas ndo conseguimos fazer todos. L4 na nossa
escola estamos colocando isso em pratica, registrar tudo. Mas é
dificil! Mas estamos conseguindo registrar orientagbes, HTPC, HTPI,
conversas com pais, etc. Mas tudo tem que ser feito na hora e nao
deixar para depois.

Professora coordenadora da escola “U”: creio que volta naquilo que a
Luciane ja falou: na construgdo do nosso memorial e assim também
da nossa identidade (CAD2 07/07/2015)

Li ao grupo um trecho na integra em que Dubar (1997) pontua sobre a
identidade profissional e sua constituicdo. Como somos vistos pelos outros em
nosso trabalho. Creio que o trecho deixou muitos indagados e pensativos.
Reforcei: se o autor diz que nossa identidade profissional se constréi no
cotidiano, o que entdo estamos de fato realizando para que nossa identidade
seja estabelecida? Pontuei ao grupo que a leitura também mexeu comigo,
dizendo que muitas vezes me enxergo exercendo muito mais atividades
administrativas do que pedagdgicas. Embora tenha utilizado do termo
identidade, pois me refiro ao que o autor apresentou em suas colocagoes, fica
evidente a ideia de alteridade ja apresentada anteriormente.

Como pontuei no inicio, senti 0 grupo muito mais participativo, satisfeito
com a leitura. Alguns relataram que a leitura a principio ndo havia acrescido
muito, mas apoés as trocas viu que muita coisa foi trazida como a questao da
identidade.
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Para encerrar o encontro convidei a todos a participar de uma dinamica
que intitulei: “Eu olhando pelo outro”. Pedi para uma das professoras
coordenadoras vir até a frente e sentar-se de costas para o teldo em que
projetei uma imagem. Os demais professores coordenadores deram dicas,
pistas do que estavam vendo e a professora coordenadora de costas deveria
adivinhar a imagem projetada. Solicitei que as dicas oferecidas ndao fossem
pontuais, Obvias de modo a nao facilitar a adivinhacdo. Assim, a professora
coordenadora Lindalva se propds a ficar de costas. A primeira imagem
projetada foi de um urso polar e uma garotinha se entreolhando através de um

vidro em um aquario.

Grupo e suas pistas: é fofo, da medo, tem frio, tem quente, é grande,
nédo temos no Brasil, olhar ameacador, olhar de carinho.

Professora coordenadora da escola “P” fez perguntas também: tem
mais que um na imagem? Sdo humanos? Tem &gua? (CAD2
07/07/2015)

Pelos indicios do grupo, a professora coordenadora chegou a resposta,
mas relatou ser dificil descrever aquilo que ndo vemos.
Outra professora coordenadora foi convidada a sentar-se de costas —

Lilian prontificou-se.

Grupo descrevendo: nossa esse é dificil, alto, medo n&o vejo, lindo,
paz, incerteza, frio, transporte, tem no Brasil. (CAD2 07/07/2015)

A professora coordenadora da escola “H” chegou a resposta da imagem
projetada que era um lugar alto cheio de neblina com montanhas e cabos de
aco representando um teleférico.

Como ultima imagem apresentei um cachorrinho segurando uma rosa
vermelha na boca. A professora coordenadora da escola “H” se sentou de

costas e o grupo disse:

Ah! Que fofo! Carinhoso, traz conforto, amigo, representa amor
(CAD2 07/07/2015)
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A professora coordenadora da escola “W2” também adivinhou a imagem
e assim abri para o grupo o que compreenderam da dinamica. O que ela tem a

Ver com nossa rotina na escola?

Como é dificil falar para o outro algo que somente nds estamos
vendo.

Temos nossos medos

Lidamos com o desconhecido

Temos conflitos

Ha momentos prazerosos (CAD2 07/07/2015)

Mas quanto ao olhar pelo outro, o que tem a ver?

Precisamos nos colocarmos no lugar do outro

O que eu disser servira para ele determinar o rumo das suas
decisdes

As dificuldades ndo sdo somente minhas (CAD2 07/07/2015)

Como entdo chegamos as respostas:

Pela descri¢édo
Pelo trabalho em grupo
Pelos indicios e pistas

Pelos conhecimentos que ja possuimos (CAD2 07/07/2015)

A dindmica foi bem aceita pelo grupo e novamente solicitaram que
enviasse por e-mail as imagens utilizadas, pois preparariam a dinAmica para os
professores quando retornassem as atividades ap0s o recesso. A professora
coordenadora da escola “O” deu uma boa ideia: acrescentar uma imagem de
algo acontecido na escola e pedir para o grupo descrever. Algo que faga parte
do coletivo vivenciado na unidade escolar.

Como tarefa para o proximo encontro, solicitei que fizessem o relato
escrito de uma prética realizada na coordenagcdo, bem ou ndo tdo bem
sucedida. Este relato ndo deve conter nome ou algo que identifique a escola.
Traremos para o encontro e distribuiremos entre os presentes para a leitura e

apontar em qual escola e por qual coordenador foi realizado a atividade. O
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porqué dessa proposta: o grupo tem solicitado momentos para trocas de
experiéncias. Perguntei como fazer e nenhuma sugestédo foi proposta. Assim
apresentei a proposta ao grupo e todos concordaram, apenas solicitaram que
envie e-mail relembrando da tarefa. Outro ponto positivo, foi que pediram
também uma leitura para o préximo encontro, ndo um texto longo mas algo que
traga contribuicdes sobre experiéncias e praticas do professor coordenador.
Esta serd minha tarefa, escolher um bom texto!

Evidenciou-se nesse encontro o quéo dificil foi colocar-se no lugar de
alguém que esta ali para “cobrar’ tarefas. A ndo realizacdo das tarefas
propostas nos encontros, foi uma forma de dizer que nao havia
responsabilidades? Como lidar com isso? A CP se viu na condicdo de
“cobradora destas tarefas” e assim pode compreender o que os PCs vivenciam
nos espacos escolares quando solicitam tarefas aos seus professores.
Novamente a ideia de movimento do grupo se fez presenta, ou seja, 0 olhar
para o trabalho que cada qual realiza e as dificuldades trazidas para o coletivo
fizeram com que cada qual assumisse responsabilidades. Frente a isso, surge
0 conceito de alteridade, compreendendo que a minha constituicdo esta
atrelada ao outro; a constituicdo do “eu” esta relacionada a concesséao do outro.
Foi preciso muito dialogo e leitura para compreender que nossa constituicao se
da no encontro com 0 outro e, por isso, pensar na alteridade que aspecto

fundante ao se pensar também nos processos formativos.

4.1.8. Grupo de Estudos: momento de suspender as atividades

Nosso “ultimo” encontro, ndo gosto de dizer ultimo, mas sim uma parada
temporaria, foi feito no més de julho de 2015, pois ho més de agosto iniciamos
com a formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC.
Trata-se de uma formacéo oferecida pelo Governo Federal em parceria com 0s
municipios, em que os professores das séries iniciais sdo convidados a
participar de modo a repensar suas praticas e conhecer novas vivéncias. Os
professores participantes recebem materiais, chamados de Caderno de
Formacdo, contendo textos, propostas de atividades, relatos de praticas,
sugestbes de videos, leituras, referéncias, voltados para o processo de
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alfabetizacdo. Este curso vem acontecendo no municipio desde 2013 contando
com a participacdo em média de 120 professores do Ensino Fundamental.

Desde 2012, com o inicio da implantacdo do Programa de Formacao
Pacto, fui convidada a assumir a funcdo de coordenadora do municipio nesta
formacdo, sendo que o0s encontros com o0s professores e a formacéo
propriamente dita teve inicio em 2013. No ano de 2013, tivemos 8 turmas de
professores alfabetizadores; no ano de 2014 tivemos 7 turmas e agora em
2015 contamos com 5 turmas. Os encontros aconteceram uma vez por
semana, no periodo da noite em locais diferentes. Até o més de dezembro de
2015 tivemos encontro acontecendo nos auditorios da Secretaria Municipal da
Educacdo e também em uma escola do Ensino Fundamental. Para os
professores coordenadores 0s encontros aconteceram semanalmente no
horario de trabalho e no auditério da Secretaria Municipal da Educacéo.

No entanto, essa formacao € destinada apenas aos professores, que
estdo atuando em sala de aula. Os professores coordenadores ndo sao
autorizados a participar da formacédo, mas em virtude da solicitacdo dos
proprios professores coordenadores, intervim junto a secretaria da Educacédo
para a constituicdo de um grupo de professores coordenadores e que 0s
encontros fossem em horario de trabalho, ou seja, sdo dispensados uma vez
por semana das atividades da escola para participarem da formacdo Pacto no
Auditorio da Secretaria da Educacao.

A solicitacdo partiu dos professores coordenadores, que alegaram que
os professores cursistas, professores de suas respectivas escolas, chegam nas
escolas e nos momentos de HTP (Horario de Trabalho Pedagdgico) comentam
muito sobre a formacdo Pacto, relatam sobre os textos, sobre as atividades
propostas e levam duvidas para dentro das escolas. Assim, os professores
coordenadores compreenderam que deveriam também participar da formacéao,
para que pudessem acompanhar e orientar o trabalho dos professores dentro
da escola, e até mesmo para tornarem-se multiplicadores da formacéo, pois
nem todos os professores da rede participam da formacéao.

Como afirmei, fiz a solicitacdo para a montagem do grupo somente com
os professores coordenadores, sendo eu coordenadora pedagogica a
formadora do grupo. Os encontros foram realizados semanalmente na

Secretaria da Educacdo com duracédo de trés horas, participaram da formacéo
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29 professores coordenadores, tendo inicio as atividades em agosto e
finalizacdo em dezembro de 2015.

Retomando a explicacdo do motivo pela suspensdo dos encontros do
Grupo de Estudo, em questionamento ao grupo de professores coordenadores,
acharam por bem dedicarmos a formacgdo Pacto no momento, j& que passava a
ser impossivel a saida da escola mais vezes. Outro apontamento do grupo é
que alguns professores coordenadores atuam nas escolas onde ha Educacao
Infantil e Ensino Fundamental e estdo em elaboracdo do Curriculo da
Educacéo Infantil e semanalmente saem das escolas para 0os encontros com a
coordenadora da educacao infantil. Assim, as excessivas saidas da escola tém
sobrecarregado o professor coordenador, com a demanda de atividades que
ficam pendentes na Unidade Educacional.

Como minha proposta sempre sera questionar o grupo sobre os
combinados, aceitei a sugestdo dos professores coordenadores e
suspendemos 0s encontros mensais do grupo de estudo para a realizacao da
formacdo Pacto. Os mesmos pontuaram que ndo gostariam de parar com 0S
encontros, pois estavam contribuindo com a sua formagdo, oportunizando
trocas, relatando angustias, trazendo os momentos produtivos que ocorrem
dentro das escolas, trocando ideias para o preparo dos HTP, mas que no
momento deveriam priorizar a formacéo Pacto. Pontuaram que nos encontros
do Pacto também estardo passando por formacdo, e que apenas estariam
substituindo a leitura dos textos por mim sugeridos, pelos textos presentes nos
cadernos de formacéo.

Na verdade penso que ndo seria somente a substituicdo das leituras,
mas sim o foco do trabalho. Explicando melhor: na formagcdo Pacto os
professores sdo convidados a realizar leituras direcionadas a pratica
pedagogica, no que diz respeito as atividades desenvolvidas em sala de aula,
assim como referenciais voltados para o processo de alfabetizacdo. No Grupo
de Estudo os professores coordenadores sédo convidados a realizar leituras
cuja tematica foca no trabalho enquanto professor coordenador, sua atuacao,
suas angustias, as parcerias estabelecidas na escola, as relacdes
interpessoais e o trabalho do professor coordenador, enfim, leituras que posso
dizer estar mais relacionada com a formacao profissional, que com certeza néo

fugird da questdo pedagdgica. Embora eu ndo possa dizer que o grupo esta
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repleto de razdo, também ndo posso deixar de aceitar a sugestdo por eles
apresentada. De fato trazer mais alguma coisa que demande mais tempo do
grupo, posso estar deixando de contribuir com a formacédo dos pares, pois
corro 0 risco de ter participantes mais silenciosos, quando relembro o 1°
encontro do Grupo de Estudo. E mais grave ainda é ter a certeza que estéo ali
apenas para cumprir com o convite da Secretaria da Educacdo, ndao dando
conta nem da formacdo e tdo pouco das atividades da Unidade Escolar.
Definitivamente ndo & meu intuito!

Para finalizar, deixo alguns questionamentos: sera que de fato os
professores coordenadores compreenderam o processo de formag&o iniciado
sob minha coordenacédo no Grupo de Estudos? Qual o desejo em realizar uma
determinada formacdo e abrir mdo da outra? O posicionamento dos
professores coordenadores pontua algo que a coordenadora pedagdgica,
formadora e pesquisadora, necessita rever sua pratica e forma de atuacao?
Que indicios foram trazidos pelos professores coordenadores em optar por

uma formacé&o ou outra, se pontuam ambas ser consideradas formacao!

4.2. Produzindo cartas e a escolha pelas escritoras

Durante os encontros realizados na Secretaria da Educacéo, em visita
as Unidades Escolares, em conversas telefénicas, algumas professoras
coordenadoras relataram que o Grupo de Estudo tem contribuido com algumas
reflexdes sobre o trabalho realizado nas escolas onde atuam. Assim, selecionei
guatro professoras coordenadoras, Kelli, Ana Claudia, Luciana e Alice as quais
convidei-as a elaborar uma carta, onde pudessem relatar suas observacgdes
guanto ao trabalho que desenvolvem junto aos seus professores.

Faco aqui uma breve apresentacdo de cada professora coordenadora
qgue prontamente atenderam minha solicitacdo da escrita da carta.

Professora coordenadora Kelli, coordena uma escola que atende duas
modalidades (Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental). Cursou Magistério,
Pedagogia e Especializacdo em Psicopedagogia Institucional, possui 44 anos
de idade, atua ha 26 anos no magistério publico e esta na coordenacdo ha 3
anos. Nunca atuou como professora coordenadora em outra escola, teve como

frequéncia a participacdo em todos os encontros.
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Professora coordenadora Ana Claudia, possui 41 anos de idade, cursou
Magistério, Pedagogia e Especializacdo em Gestao e Supervisdo de Ensino.
Atua como coordenadora pedagodgica ha 1 ano em uma escola que atende
apenas a modalidade do Ensino Fundamental. No magistério publico atua a 15
anos. Esse foi seu primeiro ano de coordenacgao, nunca tendo vivenciado tal
fungéo. Esteve presente em 5 encontros do Grupo de Estudo.

Professora coordenadora Luciana, cursou Magistério, Pedagogia e
Especializacdo em Gestédo e Supervisdo de Ensino. Com 43 anos de idade, ha
18 anos no magistério publico e 4 anos da coordena¢cdo de uma escola que
atende criangas da Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Esteve presente
em 4 encontros do Grupo de Estudo.

Professora coordenadora Alice, com 50 anos e 24 anos de magistério
publico. Coordenadora ha 9 anos uma escola com 2 modalidades — Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Atuou por 4 anos em outra
unidade educacional, como coordenadora pedagdgica, escola esta que atendia
apenas Educacdo Infanti. Sua formacdo € Magistério, Pedagogia e
Especializacdo em Gestéo Escolar. Esteve presente em todos os encontros do
Grupo de Estudo.

Quanto aos critérios que utilizei para a escolha das quatro professoras
coordenadoras, considerei que foram as que menos faltaram aos encontros do
Grupo de Estudo e sempre se posicionavam, dialogavam, traziam contribuicdes
nos encontros. Creio que o critério que mais justificou a escolha do quarteto,
ndo desmerecendo os demais, foi que elas sentiram-se inquietas perante
aquilo que haviam planejado, quanto a elaboragcédo dos seus planos, os quais
sdo apresentados para o ingresso na funcdo. A partir do segundo encontro do
Grupo de Estudos, se posicionaram na condicdo de revisoras dos seus
proprios planos no intuito de repensar o que haviam elencado frente as
respostas dos professores, quando foram questionados sobre as atribuicbes do
professor coordenador.

Assim, elaborei o convite as professoras coordenadoras com uma carta
e encaminhei por e-mail. Segue o0 texto enviado a cada professora
coordenadora e que tinha como objetivo perceber qual a atitude assumida por
essas professoras coordenadoras que se sentiram incomodadas com os planos

por elas mesmas elaborados e ver de que forma a releitura de seus planos
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também levaria em consideracdo as escritas dos professores de suas

respectivas escolas em relagdo as suas atribuicdes.

Cara professora coordenadora:

Como sabe por estar participado dos nossos encontros do Grupo de

Estudos de professores Coordenadores do Ensino Fundamental, todo

o trabalho desenvolvido me permitiu conhecer um pouco mais do

trabalho que cada um desenvolve dentro da sua Unidade Escolar,

visando acompanhar um pouco das angustias e conquistas que estao

em torno da funcéo que ocupa.

Em uma das conversas que tivemos na Secretaria da Educacgéo e

também nos telefonemas que realizamos, mais exato no més maio,

vocé relatou que nosso grupo de estudo tem trazido algumas

reflexdes sobre trabalho na unidade onde atua.

Assim, gostaria de convida-la a elaborar uma escrita onde possa

relatar quais foram estas suas observacdes, em especial no que diz

respeito:

1) o que as respostas?29 das suas professoras sobre a func¢do do
professor coordenador, levaram a refletir sobre sua atuacéo

2) que respostas de suas professoras levaram a pensar na
possibilidade de mudar o plano apresentado para seu ingresso
enquanto professora coordenadora

3) que outras questbes vocé poderia apontar em relacdo as
consideragfes das professoras: algo que concorda, discorda, te

fez duvidar de teu lugar...

Conto com sua colaboragdo para que possamos escrever uma nova
trajetdria no que diz respeito a funcéo do professor coordenador.

Se puder me enviar por e-mail sua escrita até o final do més de
Setembro ficarei agradecida.

Atenciosamente

Luciane

(CE4 Setembro de 2015).

No entanto, quando recebi as escritas, percebi que pouco contribuiram
com 0 que esperava, ou seja, hao apresentaram indicios de como os encontros

fizeram refletir sobre sua atuagdo, sobre como revisitaram suas propostas e

2 Faco referéncia ao trabalho proposto nos encontros (2° e 3°) do Grupo de Estudos, onde os
professores foram convidados a escrever sobre a funcdo/atribuicdo do professor coordenador.
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acOes a partir das consideracdes dos professores que atuam junto com elas
nas escolas. Serda que as perguntas que fiz ndo foram suficientemente
esclarecedoras?

Apresento aqui as cartas elaboradas pelas quatro professoras
coordenadoras, cujo intuito € encontrar nelas elementos que possam permitir a

problematizacéo sobre a tematica presente neste trabalho.

Cara professora coordenadora da escola “G”:

Como sabe por estar participado dos nossos encontros do Grupo de
Estudos de professores Coordenadores do Ensino Fundamental, todo o
trabalho desenvolvido me permitiu conhecer um pouco mais do trabalho que
cada um desenvolve dentro da sua Unidade Escolar, visando acompanhar um
pouco das angustias e conquistas que estdo em torno da fungcéo que ocupa.

Em uma das conversas que tivemos na Secretaria da Educacdo e
também nos telefonemas que realizamos, mais exato no més junho e julho,
vocé relatou que nosso grupo de estudo tem trazido algumas reflexdes sobre
trabalho na unidade onde atua.

Assim, gostaria de convida-la a elaborar uma escrita onde possa relatar
quais foram estas suas observacdes, em especial no que diz respeito:

1 - O que as respostas das suas professoras sobre a funcdo do
professor coordenador, levaram a refletir sobre sua atuacéo: “N&o € no siléncio
gue os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexao”,
Paulo Freire.

—

Coordenagdo Pedagégica

As respostas confirmaram o que eu ja tinha colocado e apresentado em
minha proposta de trabalho, de Professor Coordenador Pedagdgico: tal
profissional € um articulador escolar, que se consolida cada vez mais como
formador, orientador de um trabalho coletivo sendo ele o elo dos educadores, 0
projeto escolar e os conteudos programaticos, voltado para uma constante
reconstrugcdo, onde estejam envolvidos as reflexdes, elaboracdes e
participacOes coletivas. Essas acOes sao estabelecidas através do dialogo
junto a equipe escolar resultantes do trabalho elaborado por meio de estudos e
pesquisas (nos HTPIs e HTPCs) que contemplam uma articulacéo entre teoria
e pratica. Para tanto coordenar o trabalho em conjunto, discutir e avaliar o
trabalho realizado em sala de aula, ter como objetivo assessorar 0s
professores e melhorar a aprendizagem dos alunos, sao algumas das fungdes
do professor coordenador.

2 - Que respostas de suas professoras levaram a pensar na
possibilidade de mudar o plano apresentado para seu ingresso enquanto
professora coordenadora



http://pensador.uol.com.br/autor/paulo_freire/

233

‘A Educagao qualquer que seja ela, € sempre uma teoria do
conhecimento posta em pratica”, Paulo Freire.

Ser professora coordenadora hoje na escola do século 21 ndo € uma
tarefa facil. Estamos em um momento onde se rediscutem espaco, tempo,
modo, sujeito e conteldo da aprendizagem. Assim a figura do coordenador
pedagdgico [professor coordenador] se firma cada vez mais como articuladora
e representante dessa nova forma de pensar a educacdo. O coordenador é o
elo a unir projeto pedagdgico da escola, contetdo programatico e as pessoas
envolvidas no projeto - professores, gestores, pais e alunos. E, para que essa
harmonia aconteca é de extrema importancia refletir com o grupo gestor e
docentes, sobre algumas questbes da educacdo atual, apontados nos
encontros entre o grupo de educadores:

- Quem sao nossos alunos, de onde veem?

- De quem é a responsabilidade pelo aprendizado dos alunos?

- Como trabalhar o contetdo de um curriculo de maneira diferente com
alunos com dificuldades?

- Como apoiar o professor e contribuir com a sua formacéo?

E na pratica, o que faz essa figura dentro da escola? Renata Cunha, da
Unimep, defende em seu artigo O coordenador pedagdgico e suas crengas que
um dos desafios € o de articular teoria e prética: "O saber e o fazer reflexivo
precisam estar contextualizados, uma vez que a transformacao da realidade
educacional decorre do confronto entre teoria e pratica. Nesse sentido,
questiona-se quem seria o profissional responsavel por mediar o coletivo
docente e articular os momentos de formacdo. O coordenador pedagogico
passa a ser considerado o interlocutor da formag&o docente na medida em que
proporciona a reflexdo sobre a pratica e a superacédo das contradicbes entre o
pensar e o agir', avalia. Fonte: Revista Educacdo, Gestdo Profissao:
articulador escolar, Agosto, 2011 revistaeducacao.uol.com.br/.../profissao-
articulador-escolar

3 — Que outras questdes vocé poderia apontar em relagcdo as
consideracdes das professoras: algo que concorda, discorda, te fez duvidar de
teu lugar...

“...para mim, é impossivel existir sem sonho. A vida na sua totalidade me
ensinou como grande licdo que é impossivel assumi-la sem risco”, Paulo
Freire.

'b % Chtmyesitovm 5 Coadan
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De acordo com o Estatuto do nosso Municipio, o Professor Coordenador
€ responsavel pela orientacdo, acompanhamento e avaliacdo das atividades
curriculares da escola.

Sendo assim, o Professor Coordenador tem o papel de ampliar o
dialogo, problematizar e mediar o processo ensino-aprendizagem. A tarefa a
gue me proponho como professora coordenadora desta unidade escolar é de
dar continuidade ao trabalho pedagdgico ja iniciado; realizando um suporte
escolar, a fim de juntos continuarmos um trabalho eficaz e produtivo sujeito as
mudancas e adaptacfes que se fizerem necesséarias no decorrer do processo
educativo, para que os alunos construam seus conhecimentos dentro de suas
possibilidades. Para tanto afirmo que estou tendo uma postura de
pesquisadora, estando sempre comprometida com as diretrizes da Secretaria
Municipal de Educacédo e com os objetivos especificos desta Unidade Escolar.

Para isso se fez necessario conhecer as necessidades do grupo, seus
objetivos, o perfil da instituicho que encara dia a dia com determinacao,
responsabilidade e flexibilidade o trabalho do Professor Coordenador.

Tenho comigo que apds ler as consideracdes dos professores e verificar
0s resultados dos encaminhamentos realizados e ja atendidos, muitas
mudancas ja ocorreram. Nao tenho dudvidas do lugar que ocupo dentro da
unidade escolar com comprometimento, responsabilidade e dedicacao,
costumo dizer que o pedagdgico “é o coragao da escola”. No entanto ha
momentos que sinto frustragcdes pois o professor hoje precisa assumir suas
responsabilidades, chamar pra si e realizar o seu trabalho de ensinar a ler e
escrever e nao ficar procurando situacdes e argumentos para nao realizar seu
trabalho plenamente e cumprir com suas atribuicdes.

Agradeco por ter me convidado a fazer parte desse trabalho, espero ter
colaborado, conte sempre comigo!!!!

Profa. Coordenadora Ana Claudia (RG 12 Setembro de 2015).

Sobre a escrita dessa primeira carta, o0 que posso afirmar quando fiz uso
do olhar investigativo de Ginzburg (1989)? A professora coordenadora se
utilizou de Freire para trazer a questdo do siléncio, algo também bastante
presente nos encontros do Grupo de Estudos; acredito ter sido algo que
promoveu incOmodo a esta professora coordenadora. Sua escrita foi elaborada
pontuando cada questdo apresentada por mim. Reconhece em seu plano e nas
escritas de suas professoras a funcéo de articulador, formador, orientador do
trabalho coletivo como atribuicdes que competem ao professor coordenador.

Em relacdo a proposta de mudanca do plano frente as respostas dos
seus professores, a professora coordenadora ndo traz uma resposta objetiva,
mas fala sobre ser o coordenador o elo a unir todos o0s sujeitos da escola com
0 projeto politico, utilizando da palavra harmonia como forma de enfrentar os
desafios presentes na unidade escolar. Mas, a palavra (harmonia) combina

com o espaco escolar? E possivel trabalhar em harmonia num espaco onde os
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conflitos e os desafios sdo constantes? Nos encontros do Grupo de Estudo
esteve em evidéncia os conflitos interpessoais que tiram o sossego dos
professores coordenadores, quando sédo convidados a lidar com este desafio.

Ainda na escrita da professora coordenadora, ha algo muito
interessante, quando registra sua preocupacdo com a construcdo dos
conhecimentos dos alunos. Fica assim compreendido, que o aluno esta
inserido na escola, que sua atuacdo deve estar voltada ao atendimento destes
alunos. Finalizando sua carta, a professora coordenadora diz que ja realizou
muitas mudancas diante dos apontamentos dos professores, no entanto nao
diz quais foram estas mudangas. Tem clareza quanto as responsabilidades da
funcdo, mas sente-se frustrada quando reconhece que os professores nao
assumem as suas responsabilidades, deixando de realizar seu trabalho.
Reconheco aqui o que Novoa (1999) chamou de corresponsabilidade, ja
apresentado anteriormente, como dimensao que tem que estar presente ao
pensar o fazer docente na escola.

Segue a segunda escrita produzida por outra professora coordenadora,

convidada a produzi-la.

REFLEXOES QUE TENHO FEITO SOBRE MEU PAPEL COMO Prof.2
COORDENADORA

| - ENTRE AS ANGUSTIAS, OS DILEMAS E AS REALIZACOES

Tenho bem claro a percepcdo de que as atribuicbes de carater
burocratico- administrativo afetam negativamente o meu desempenho
profissional, em particular minha atuacdo na formacédo continuada dos
professores. Eu acredito que o processo educativo centra-se no professor, dai
a importancia de promover antes de qualquer coisa o desenvolvimento desse
professor, orienta-lo e sempre assisti-lo. Eu acredito também que ndo serdo as
mudancas curriculares e as inovagdes de métodos e técnicas de ensino que
tornardo o processo ensino-aprendizagem eficazes. Para haver uma melhora
terdo que partir dos professores, do desenvolvimento de suas atitudes,
habilidades e conhecimentos e inovagcfes necessarias. Isto é um fator que me
fez refletir e concluir depois de ter acesso as respostas dos professores quando
indagados sobre o que esperam do professor coordenador.

Andei lendo que, a coordenacgéo tem um papel politico, pedagdgico e de
lideranca no espaco escolar. E necessario ressaltar sem desconsiderar o
restante da equipe que o professor coordenador tem que ser inovador, ousado,
criativo e, sobretudo um profissional de educacdo comprometido com seu
grupo de trabalho. Ao adotar uma postura acima de tudo ética, baseada nos
principios como dedicacdo ao trabalho, cumprimento de obrigacdes e
compromisso com condutas fundadas na transparéncia, sinceridade e respeito
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aos acordos estabelecidos entre todos é um fator que acaba contemplando
expectativas apresentadas pelos professores por ocasidao da tabulacdo dos
anseios apresentados pelos professores da minha escola.

Esta € uma tarefa que demanda percepcéo, observacdo e comunicacao,
para conseguir ver no outro a sua esséncia, o ser humano existente, ndo se
guiando somente nas competéncias ou deficiéncias do professor. Além disso,
valorizar o outro é altamente eficaz no sentido de estimular o educador a
progredir e envolver-se constantemente com as questdes educacionais € isso
gue eu acredito que va colaborar para o éxito do meu papel e principalmente
para o bom caminhar do processo ensino/aprendizagem da escola de um modo
geral.

Lu, ndo sei se fui clara e se estd dentro de suas expectativas, porém foi
0 que consegqui relatar por hora.

Coloco-me a disposicdo para acrescentar, rever, retirar... Enfim fazer
qualquer ajuste que julgue necessario para poder colaborar. Isso pode ser
apenas um comeco...dependendo do que vocé precisa e espera poderemos
conversar, melhorar, ajustar.

Espero que considere que nunca tinha feito este tipo de escrita antes.

Um abraco
Professora Coordenadora Alice/2015
(RG 12 Setembro de 2015)

Embora essa professora coordenadora ndo tenha elencado as questdes
como a anterior fez, foi possivel levantar algumas pistas em sua escrita. Ela
pontua o quanto as atribuicbes burocraticas afetam negativamente sua
atuacdo, tem clareza disso, no entanto traz também a clareza que realiza
atividades administrativas deixando de priorizar as atividades pedagoégicas. Diz
que realizou a leitura das respostas dos professores quando indagados sobre o
gue esperam do professor coordenador, e que as respostas fizeram-na refletir,
no entanto, ndo diz nada sobre esta reflexdo. Apresenta a ideia de aprender e
valorizar o outro, compreendida por mim como forma de constituicdo do sujeito
na relagéo de alteridade, como dialogado anteriormente com Miotello e Moura
(2012), Bakthin (1999 e 2003) e Chaluh (2008, 2010 e 2012). Coloca-se na
condicdo de aberta ao didlogo, demonstra preocupacdo com a escrita correta,
com o fazer certo, em ndo me prejudicar, que ficou instigada com a escrita,
mas nao respondeu aos questionamentos solicitados.

Na sequéncia, segue a terceira carta de outra professora coordenadora

gue atendeu ao convite quanto a produzir a escrita.
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PROFESSORA COORDENADORA

Gostaria de agradecer a oportunidade de participar dessa pesquisa, pois
percebemos o quanto o professor coordenador necessita refletir em suas
praticas em seu cotidiano... Quando assumi a funcdo de professora-
coordenadora na E.M. “J” em Abril de 2009, minhas experiéncias até entédo
eram apenas em sala de aula, tinha apenas esta perspectiva do mundo em
sala de aula, fora de sala, tudo era novo, desafiador e as vezes angustiante, no
entanto segui para o grande desafio de me encontrar dentro dessa funcédo com
todos meus sonhos e esperancas, sonho de contribuir de alguma forma ou de
diversas formas para o sucesso do trabalho pedagoégico e do desenvolvimento
pleno de nossos alunos e docentes . Percebi através de nossos estudos muitas
mudancas dentro de mim, experiéncias algumas vezes muito boas e as vezes
angustiantes que me levaram a refletir sobre minha pratica e minha formacéao,
meu amadurecimento dentro de tudo, o que me propus a fazer.

Como jé relatei no texto anterior, acreditando mesmo na importancia do
professor coordenador dentro da escola, de suas atribuicdes, de suas acoes,
de que estas pudessem provocar mudancas ou mesmo despertar reflexdes
sobre o trabalho cotidiano e de uma melhora na qualidade do ensino, refleti nas
respostas dos docentes de nossa escola sobre essa desafiadora fungcéo de
Professora Coordenadora e de tudo que esperam do meu trabalho.

Analisando as falas das docentes, percebi que muitas compreendem
meu trabalho, entendem mesmo a funcao do professor coordenador, de nossas
atribuicbes, mesmo porque creio que sempre desempenhei minhas fungcdes
com a preocupacdao de dividir com os docentes a preocupacédo e as acdes que
esperdvamos realizar , para que 0s alunos de nossa escola alcancassem 0s
objetivos propostos, o sucesso em tudo o que realizarem, percebemos e
agimos também diante do fracasso e das dificuldades destes, pensando que
juntos conseguiremos ser UM, fortes e amparados por um trabalho coletivo,
lutamos para respaldar nossos alunos e seus familiares em busca do sucesso
de todos, educadores e educandos.

No entanto ainda percebemos que alguns docentes confundem mesmo
a funcdo do professor coordenador com amizade, super protecdo, O
desempenhar atribuicbes que sdo exclusivas do docente e ndo do
coordenador.

Aprendi a lidar com estes e outros desafios, alguns de problematicas
gue envolviam o fracasso dos alunos e muitas vezes porque ndo dos docentes
€ meu mesmo.

Acredito que quanto mais claro e objetivo formos em nosso trabalho,
guanto mais desempenharmos nossas atribuicdes pensando que nosso maior
objetivo é o sucesso de nossos alunos, que quanto mais refletirmos e agirmos
de acordo com esses objetivos, mais chegaremos proximos do sucesso, em
que todos cumprem com satisfacdo seu trabalho, acreditando que nossas
reflexdes nos levam a acdes que fardo com que todos possam crescer e
amadurecer em suas realizagdes. Todos 0os momentos que vivenciamos na
escola, todas as experiéncias que compartihamos, sdo momentos de
desenvolvimento e amadurecimento de nossas praticas profissionais.

Precisamos crescer e amadurecer no que diz respeito as nossas
praticas, momentos até mesmo de desconforto sempre existirdo, hdo posso
dizer que muitos também de muita alegria e satisfacdo sempre estarédo
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presentes, mas todos nos levam a refletir e crescer, ndo vejo o crescimento

como algo que ocorre tdo tranquilamente, existem reflexdes que borbulham em
nosso ser e acabam nos motivando a ir além...

Professora Coordenadora Luciana

(RG 12 Setembro de 2015)

A professora coordenadora se sente agradecida pela oportunidade de
participacéo e fala do processo desafiador atrelado a funcdo. Registra também
0 quanto “nossos estudos”, referindo-se aos encontros do Grupo de Estudos
levaram-na a refletir sobre sua formacgéo, embora ndo apresente quais sao
estas reflexdes. Fala dos docentes e que estes compreendem a funcdo do
professor coordenador, reconhece que seu trabalho estd em prol dos alunos,
situacdo esta ndo reconhecida pelos professores, como apresentado por
Oliveira e Chaluh (2016). Relata a confusdo feita pelos professores entre
amizade e atribuicbes do professor coordenador, e frente a essa situacao
questiono: o professor coordenador ndo pode ter amizades na escola? Ser
amiga impede que o professor coordenador se coloque diante dos professores
como profissional? Mais uma producdo que deixou de contemplar o solicitado:
abordar sobre a revisdo do plano apresentado no inicio da atuacdo mediante
0s apontamentos dos professores.

Rumando para a analise da Gltima carta, deparo-me com alguns indicios.

CONTRIBUICAO PARA A PESQUISA A RESPEITO DA FUNCAO DE
PROFESSOR COORDENADOR

Os professores esperam que o Professor Coordenador seja um docente
da propria escola; que seja mediador entre os docentes e a direcéo; que esteja
sempre presente na escola e pronto para resolver toda situagdao de conflito,
tendo uma solucédo para todas as dificuldades pedagdgicas que aparecam
durante o ano.

A maioria dos docentes que pensa saber quais sado as atribuicbes do
Professor Coordenador, s6 mencionam o lado pedagogico...se esquecem de
todas as atribui¢cdes burocraticas que também recaem sobre a fungao.

Preciso me empenhar mais nas devolutivas aos professores (nem
sempre consigo fazer por escrito e acabo dando as orientacbes oralmente mas
nunca deixo de dar respaldo quando solicitada)

Uma meta continua sendo tornar o HTPC mais dinamicos trabalhando
com textos e sobretudo compartihando conhecimento e experiéncias
pedagogicas, incentivando o grupo a valorizar o seu saber dentro da nossa
comunidade escolar.
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Concluindo... um professor, s6 se torna um Professor Coordenador na
medida em que assume o compromisso de valorizar sua equipe docente e
discente.

Na medida em que se apropria da historia de vida de cada membro da
comunidade escolar e 0s ajuda a evoluirem, o Professor Coordenador se
humaniza sem deixar de investir no pedagdgico que vai proporcionar um
ensino-aprendizagem de qualidade.

E um processo gradativo, pois s6 conhecendo os alunos é possivel
conseqguir verificar e identificar a histéria por tras das fragilidades de
potencialidades dos alunos

3. Analisando as consideragdes das professoras

Concordo que como tenho a funcdo de coordenadora, tanto do infantil
como do fundamental, preciso me desdobrar para atender a todos os
professores.

Conto com a compreensdo da maioria dos professores e assim
conseguimos nos auxiliar mutuamente, compreendendo que ha prioridades a
serem atendidas de tempos em tempos.

Todas enfatizam um bom relacionamento interpessoal e a comunicacao
€ essencial para que todos estejam informados e saibam o que precisa ser
feito.

Concordo também com o excesso de atividades burocréaticas (mas tenho
que admitir que sdo necessarios) o que dificulta é o fato da escola ser grande
(hoje séo 35 salas e de 50 professores).

Discordo que o Professor coordenador tem que estar presente para
resolver todas as situacdes de conflito (para tanto existe a direcédo), cabe ao
coordenador mediar as relagdes de ensino aprendizagem e nao a disciplina.

Outro ponto que chamou atenc¢do é que ndo houve nenhuma mencao ao
trabalho desenvolvido com os alunos de inclusdo (Sala de Recurso) e nada se
falou sobre os inumeros pedidos para encaminhamentos CAPSI/ APAE/
CONSELHO TUTELAR.

Quando ingressei na Coordenacdo e também na ocasido de minha
reconducdo, tinha a preocupacgao voltada em especial ao Ensino Fundamental
(pois a escola tinha uma coordenadora que cuidava da Educacdo Infantil.)
desde que tive que assumir os dois niveis de ensino, tenho estudado e me
aprofundado nas especificidades da Educacéo Infantil com o apoio da SME e
também das professoras da escola que relatam como sdo as praticas
docentes. Desse modo, um ano depois, me sinto confortavel para propor
inovacbes com propriedade, sempre com o respeito das colegas respeitando
as diferentes praticas educativas.

As respostas das professoras sobre a funcdo de Professora
Coordenadora, ndo me levaram a pensar em mudar o plano de trabalho que
apresentei em meu Projeto Pedagodgico para a eleicdo e posteriormente
reconducao a funcdo, mas sim em aprimora-lo, pois agora sei que se espera
mais do Professor Coordenador. (Menos cobrangas ...rsrsrs)

Como Professora Coordenadora estou buscando compreender melhor
os dois niveis: Ensino Fundamental e Educacéo Infantil para melhor integrar os
professores num trabalho conjunto onde todos s6 tém a ganhar em
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conhecimento em relacdo ao ensino aprendizagem de nossos alunos. Acredito
que unido os dois niveis e valorizando o trabalho de todos vendo um como
continuidade do outro e ambos sendo valorizado em suas especificidades
ganhamos um maior comprometimento educacional na medida em aos poucos
todos estédo tendo uma noc¢do melhor do todo.

Ninguém é perfeito em tudo e muito menos péssimo em tudo.

E preciso valorizar o SER HUMANO.

E preciso valorizar todos os SABERES, para que possam surgir
inovacbes, novos saberes que se originam de velhos saberes. E a
transformacao com cautela...é a experiéncia com ética.

Profa. Coordenadora Kelli

(RG 12 Setembro de 2015)

Novamente a palavra desafio se fez presente na escrita, algo que de fato
ndo combina com a palavra harmonia trazida na primeira carta. Na Ultima carta,
a professora coordenadora coloca os docentes na condicdo de nao
reconhecedor das suas atribuicbes, pelo fato destes professores pontuarem
apenas atividades pedagdgicas néo falando nada das a¢des burocraticas. Mas
agui, no momento que me afasto da pesquisa, passo a questionar: sera que 0s
professores ndo mencionaram atividades burocraticas pelo fato de
compreenderem que ndo devam ser atividades desenvolvidas pelo professor
coordenador? No entanto, a professora coordenadora toma para si estas
atividades (burocraticas), reconhecendo-as como necessarias em sua atuacao.
Poderia ter contribuido mais nesta discussdo se tivesse elencado quais sao
estas atividades compreendidas pela professora coordenadora como
burocraticas.

Nessa escrita, pude perceber através do olhar investigativo que foi
sendo apurado durante a pesquisa, que houve maior énfase na questdo
pessoal do professor coordenador, se comparado as suas atribuicdes, por
exemplo, quando a professora coordenadora relata sobre seu compromisso
quanto a valorizacdo dos docentes. Mas como se da esta valorizacdo, por
quais caminhos? Isso nao foi apresentado pela escriba.

A convidada a escrever, reconhece que o professor coordenador deve
ser o mediador do processo de ensino e aprendizagem, e deixa claro que
guestdes de indisciplina devem ficar a cargo do diretor. Aqui vejo algo que foi
discutido nos encontros do Grupo de Estudos, a parceria entre o professor
coordenador e direcdo, e o assumir funcbes que ndo fazem parte das

atribuicbes do professor coordenador.
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Um ponto que merece destague nessa carta, foi a professora
coordenadora ter percebido que seus professores ndo mencionaram nada
sobre o trabalho desenvolvido com os alunos de inclusdo. Por que sera que
estes alunos ficaram invisiveis aos olhos dos docentes? Finalizando a
professora coordenadora diz que as respostas de seus professores nao
levaram-na a mudar seu plano de trabalho, mas sim aprimora-lo. Isso revela
que as escritas dos professores foram promotoras de inquietacdes na
professora coordenadora a ponto de rever sua concepcao.

Finalizando esta breve analise das cartas produzidas pelas professoras
coordenadoras, volto o olhar a mim, um olhar também questionador no sentido
de indagar o porqué da escrita das cartas? No inicio da pesquisa havia a ideia
de uma entrevista com os professores coordenadores, no entanto esta ideia foi
substituida pela escrita das cartas, pois acreditava que a minha condicao de
coordenadora pedagogica poderia influenciar nas respostas destes professores
coordenadores entrevistados. Por se tratar de um género bem proximo da
oralidade, a opcao pela escrita das cartas foi no sentido de dar liberdade para
que o professor coordenador colocasse no papel aquilo que de fato fazia
sentido a ele, diante dos questionamentos trazidos por mim. Queria ver ali o
professor coordenador, sujeito Unico, singular e ndo alguém preocupado em
responder algo que me alegrasse enquanto coordenadora pedagogica; nao
desejava que estes professores coordenadores sentissem supervisionados
pelo olhar da coordenadora da Secretaria da Educacéo.

Seria uma forma de ampliar o dialogo entre coordenadora pedagdgica e
professores coordenadores, mas novamente cometi equivocos, 0s quais so
foram percebidos neste momento em que distancio da pesquisa para a analisar
os fatos. Eu, enquanto coordenadora pedagogica, formadora, mediadora
poderia ter respondido as cartas apresentadas pelas professoras
coordenadoras, promovendo momentos de reflexdo em especifico quando néo
trouxeram retorno a retomada de seus planos de trabalho diante dos escritos
de seus professores.

Busquei autores para dialogar sobre o sentido que a escrita de cartas
pode trazer para o processo de formacdo. Encontrei Moraes (2006, apud
CHALUH, 2013) apresentando a carta “como uma possibilidade presente-

ausente, proxima-distante” (p. 14), como um género que estabelece
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“‘encantamentos magicos e sedutores, podendo entrecruzar relagdes afetivas”
(p. 14). Moraes (2006, apud CHALUH, 2013) ainda contribui falando sobre suas
descobertas a partir da producao e trocas de cartas. A escrita de cartas permite
nao so refletir sobre aquilo que foi feito, “mas fundamentalmente descobrirmo-
nos como autores de uma trama que é tecida no conjunto de outras histoérias de
outros homens e mulheres, histérias que se movem, que se parecem e se
diferenciam, que se identificam e se confrontam” (p. 14).

Nesse sentido, quando utilizei das escritas das cartas como
instrumentos de coleta de dados, poderia sim ter ido mais fundo na minha auto
formacdo, na formacdo dos professores coordenadores convidando-os a
repensar a propria concepcdo de formacdo que se faz presente nas
entrelinhas. Isso poderia sim ter ocorrido se tivesse escrito nova carta a cada
um dos quatro professores coordenadores que aceitaram o convite inicial.

Na busca por pesquisas que fizeram uso de cartas como momento
formativo, encontrei em Chaluh (2008), em que a prépria pesquisadora troca
cartas com a professora e os alunos da classe onde vivenciou sua pesquisa.
Para Chaluh (2008), a troca de cartas foi importante pois conseguiu relacionar
alguns sentidos: “distanciar-me, olhar de um lugar exterior” (p. 167). E ainda
acrescenta: “acredito que o momento da escrita tenha sido o momento do
desdobramento de olhares” (CHALUH, 2008, p. 167). A esse desdobramento
de olhares a autora se refere a Amorim (2003) e Bakthin (1999) quando estes
falam sobre a exotopia, onde foi possivel olhar para a professora e seus alunos
e enxergar coisas que talvez ela mesma nao pudesse ver; isso so6 foi possivel
pois estava em um lugar exterior.

Esse movimento de enxergar-se no outro, de desdobramento de olhares,
eu deixei de vivenciar no momento em que nao escrevi novas cartas aos
professores coordenadores. Nao pude oferecer aos professores coordenadores
o meu olhar exotopico, assim considero que eles (os professores
coordenadores) também perderam contribuicbes valiosas. Mais uma vez me

vejo na condi¢ao de aprendiz da constituicdo da minha prépria alteridade.
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Capitulo 5 - As licbes que aprendi com a pesquisa e 0 que ainda esta por
vir

Este sera um capitulo em que encerro a pesquisa, mas nao dou por
encerrado o trabalho enquanto formadora, coordenadora, pesquisadora,
educadora e aluna. Aqui apresento as licdes, ou seja, os aprendizados que
surgiram enquanto formadora a partir dos encontros no Grupo de Estudo, das
leituras, durante as orientacdes e nos momentos pelas buscas dos indicios
promoveram inquietacfes que talvez ndo tivesse me atentado enquanto
coordenadora pedagdgica.

Foi necessario reler o caderno da Coordenadora Pedagdgica, em que
anotei todos os encontros do Grupo de Estudo, e retomar o trabalho aqui
apresentado, para relembrar 0 meu processo e as experiéncias tidas com os
professores coordenadores. Assim, selecionei proposices que me fizeram
repensar algumas questdes as quais apontarei.

A pesquisa e a escrita da pesquisa me fizeram repensar minha pratica,
ja que minha proposta inicial para o ingresso no mestrado era apenas visualizar
e acompanhar o trabalho de alguns professores coordenadores, tendo a escola
como ambiente formador. Durante a revisdo do pré-projeto e nas orientacfes
do mestrado, percebi que se continuasse com a proposta inicial, com certeza
eu estaria de fora na pesquisa; eu ndo estaria me vendo como formadora do
grupo de professores coordenadores, olhando para minhas préprias
concepcoes e préticas.

Assumi uma pesquisa narrativa (LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015),
gue me permitiu tomar consciéncia de que os problemas sdo muitos, aléem de
complexos e interligados. O investigador se distancia da propria histéria para
dialogar o tema com outros textos, outras vozes. O dialogo é essencial para
determinar 0 sucesso ou ndo da pesquisa. Assim, realizei a pesquisa
dialogando com os professores coordenadores e com 0s autores apresentados.
Como bem pontuado por Benjamim (1985, apud LIMA, GERALDI e GERALDI,
2015) “a narrativa é uma forma artesanal de comunicagdo”. Agora,
distanciando-me da pesquisa pude observar o quanto trabalhei para que uma
madeira bruta fosse entalhada, a ponto de transformar-se em uma obra. Fui

uma artesa! Mas nao consigo ver a obra pronta e acabada, ainda sera preciso
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dar continuidade, pois descobri em Freire (2015) que somos sujeitos
inconclusos!

Por mais que eu tentasse narrar os fatos na integra, eles ndo seriam
essenciais na pesquisa, talvez ficasse apenas a ideia da contacdo de casos. A
narrativa trouxe para mim a oportunidade de revisitar minha atuagdo como
coordenadora pedagdgica, mas ndo com o intuito de trazer ao conhecimento
dos demais caminhos que percorri, as dificuldades que tive, a compreensao
dos fatos. Trabalhar com a pesquisa narrativa me fez viajar para o lugar de
onde parti, analisar meu processo de formagéao, retornar ao presente e mudar o
rumo da minha trajetoria. A pesquisa narrativa me trouxe licoes.

Como ja referido, as licbes sédo os aprendizados que surgiram a partir de
determinados acontecimentos que me mobilizaram, em especifico aqueles que
me fizeram repensar minha préatica e minha concepc¢éo de formacao. Sao licdes
que poderao contribuir para outros pesquisadores que desejam olhar para sua
prépria prética.

Olhar para o trabalho desenvolvido por todos (professores
coordenadores, professores da Educacdo Basica e também para o meu préprio
trabalho) foi algo imensamente gratificante, em especifico para alguém que
estd no magistério aproximadamente 24 anos. O convite para participar do
Grupo de Estudos, objeto de estudo da pesquisa, foi feito a todos os
professores coordenadores do Ensino Fundamental no intuito de que olhassem
para o proprio trabalho e, embora soubesse que meu trabalho também seria
revisto, somente compreendi todo esse exercicio reflexivo, quando vivenciei
cada momento.

Durante os encontros do Grupo de Estudos, percebi um gradativo
crescimento da confianca entre os professores coordenadores e comigo
(coordenadora pedagogica) e isso deixou 0 grupo mais proximo a ponto de
revelar a necessidade de revisitar nossa atuacdo enquanto coordenadores.
Digo nosso, pois também estive com o grupo na condi¢cdo de repensar toda
minha atuacado e formacao dentro da Secretaria Municipal da Educacéao.

A questao do siléncio, que percorreu todos os encontros do Grupo de
Estudo, foi reveladora de algo que talvez ndo tenha contemplado a
compreensao de todos — a concepcao de formacdo. Qual foi o sentido em

manter-se em siléncio quando questionados sobre o que esperavam que 0s
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professores dissessem sobre a atuacdo/funcdo do professor coordenador?
Pouco a pouco os indicios, as pistas as quais trilhei no percurso do desenrolar
do trabalho foram revelando o que até entdo ndo havia sido verbalizado: a
compreensao do processo de formacéo, ou melhor, o olhar para o eu e para o
outro e entender como nos formamos. Mais do que compreender como Nnos
formamos, a questdo foi compreender qual a concepcdo de formagédo que
atravessava 0s encontros e como esta foi mudando ao refletir acerca dos
espacos que ocupamos, onde buscamos formacdo, com que olhar e qual a
intengéo?

Agora distanciando-me dos encontros, vejo que cometi uma falha.
Poderia também ter perguntado aos professores coordenadores o que
esperavam da coordenadora pedagodgica e com absoluta certeza também teria
a mesma reacdo a qual tiveram diante das respostas apresentadas pelos
professores que trouxeram em seus registros o que esperam do professor
coordenador. Foram necessarios varios dialogos entre a coordenadora
pedagogica e os professores coordenadores para compreender que o que fora
apresentado pelos professores eram acdes compativeis a atuagdo do PC,
sendo que em nenhum momento foi registrado aquilo que o PC deixa de
realizar. Mais um indicio da necessidade em repensar 0 processo de
formacdo, a fim de definir o que de fato compete as atribuices do professor
coordenador evitando que o0 mesmo utilize do seu tempo em assuntos que néo
sdo pedagdgicos. Como pontuei no inicio do paragrafo, se esse exercicio
tivesse sido realizado comigo talvez a reacao tivesse sido semelhante. Neste
exercicio de trazer o olhar do PC para o que compete as suas atribui¢cdes, atuei
como mediadora, no entanto passo agora a questionar quem faria este
processo comigo? Quem faria esta mediacao entre eu CP com os PCs?

Acredito que essas perguntas ainda possam ser respondidas e que essa
dificuldade possa ser amenizada. Mais do que eu procurar no outro quem fara
essa mediagao, volto o olhar para mim e consigo reconhecer que minha
concepcgao sobre o processo de formacgédo foi modificada. Compreender que
formo e sou formada em didlogo com o outro, estar com o outro e depois voltar
para mim mesma faz e continuard a fazer total diferenca frente ao lugar que
ocupo. Pensar que estes outros estiveram e ainda estardo comigo neste

processo de (re)construcdo da minha propria formacdo me leva a repensar
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constantemente o lugar privilegiado que ocupo na SME. E quem sao estes
outros para além dos professores coordenadores, sujeitos da pesquisa? Sao 0s
supervisores de ensino, a diretora pedagodgica, 0os outros coordenadores
pedagogicos do CAP que, aos poucos, foram se colocando na condicdo de
reveladores da minha alteridade.

Mais licbes trazidas dos encontros: os desafios que enfrentam os
professores coordenadores e o coordenador pedagodgico e que nao sao
explicitados na legislacdo, mas que estdo presentes no cotidiano escolar e
também na SME. Trago como exemplo as relacdes interpessoais, aspecto que
ndo estd definido na legislagdo ,mas que é uma questdo fundamental ao se
pensar no trabalho tanto dos PCs como do CP. Detalhando um pouco mais:
guando me referi as relacdes interpessoais, o Estatuto do Magistério Publico de
Rio Claro é uma legislacdo onde contempla as atribuicdes dos PCs e do CP.
No entanto nesta legislacdo ndo ha nada descrito dizendo que os PCs terdo
que lidar com professores que, exemplificando, elaboram suas aulas
descontextualizadas, discordam do PPP da escola, ndo aceitam intervencdes
dos PCs, néo participam dos HTPCs, produzem pareceres descritivos que nao
condizem com o desempenho do aluno, e assim quando os PCs e /ou a CP
tenta dialogar, mediar, intervir junto a estes professores estabelece-se os
conflitos interpessoais. Uma acdo que tinha como propdsito orientar o
professor, algo profissional, compreendida como uma das atribuicdes dos PCs
e CP passa a ser vista como uma acao pessoal, caracterizando perseguicao,
falta de confianca no trabalho do professor.

Outro desafio que coordenador pedagogico e professores
coordenadores sdo conduzidos a lidar, referem-se as atividades burocréticas,
também nao previstas na legislagcdo. No entanto, a rotina escolar esta repleta
de atividades burocraticas, assim como o espaco da SME, atividades estas que
tomam muito tempo dos PCs e da CP levando assim a néo realizar atividades
pedagdgicas. Exemplifico com algumas acdes, as quais os PCs relatam serem
corrigueiras nas escolas: abrir os portdes da escola nos horarios de saida e
entrada dos alunos, verificar se esta tudo organizado na cozinha para servir a
merenda, “olhar” o recreio, preencher fichas de matricula e transferéncia de
alunos. Quanto a CP esta também realiza atividades burocraticas na SME, tais

como: participar de licitacdes, organizar atividades civicas, organizar e
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acompanhar formacdes de funcionarios, responder e elaborar oficios diversos.
Na medida em que os PCs e a CP se dispdem a realizar as atividades
burocraticas, o pedagégico fica em segundo plano. Aqui lanco alguns
guestionamentos: os PCs e CP realizam as atividades burocraticas por nao
conhecerem o0 que de fato faz parte de suas atribuicbes ou pelo receio de
sofrerem “ameacgas veladas” dos seus diretores ao recusarem-se a realizar
tarefas burocréaticas? Novamente retomo a ideia de que a formacao
continuada seria um 6timo caminho para discutir e compreender todo esse
processo.

Sobre os projetos e planos de trabalho apresentados pelos professores
coordenadores, nos quais explicitam todas as suas atribuicdes, ficou
perceptivel que as relacdes interpessoais e a presenca do proprio aluno
permanecem na invisibilidade. Compreendi que as relacdes interpessoais estao
diretamente atreladas ao processo de formacdo, pois fica muito dificil, ou
melhor dizendo, ndo € possivel desenvolver processos formativos quando os
sujeitos envolvidos nesses processos ndo possuem um bom relacionamento e
nao se envolvem nesses processos. Relacdes estas ndo compreendidas como
“coleguismo” onde ndo cobro nada do outro, pois sou muito amigo. Mas sim
uma relacdo onde um aprende com o outro, onde o profissionalismo, a
responsabilidade e o compromisso se facam presentes. Isso ndo quer dizer
que nao possa ter amizades mais proximas dentro da escola, o que é bastante
natural nos sujeitos que permanecem num mesmo local por longos periodos.
Quando ha problemas nas relacdes interpessoais a formacao passa a ter um
modelo enviesado, onde os sujeitos ficam submersos e submissos, ou seja,
permanecem escondidos e ndo assumem responsabilidades.

Chamou a atencdo a auséncia dos alunos nos registros elaborados
pelos professores nas escolas, 0os quais ndo apontavam a relacdo professor
coordenador-aluno. Isso foi percebido pelos professores coordenadores
guando foram questionados pela coordenadora pedagdgica: onde estdo nossos
alunos em suas atribuicbes? Que modelo de formacgédo esteve presente no
contexto do professor coordenador no momento em que elenca uma seérie de
atribuicdes para a funcéo, remetendo-se também as previstas nas legislacoes,
fazendo com que os alunos se tornem invisiveis. A pergunta que fica: seriam os

alunos considerados dentro das atribuicbes dos PCs (ainda que nas
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entrelinhas) ou os PCs seriam responsaveis pelos professores e néo
necessariamente com a aprendizagem dos alunos?

Considerando mais licbes trazidas com a pesquisa: o professor
coordenador ser eleito pelos pares e posteriormente sofrer com as ameacas
veladas mediante sua atuacéo. A ideia de “coleguismo” se fez presente, ou
seja, o0 voto é direcionado aquele com quem o professor mais possui simpatia,
amizade e por ser amigo nao realizara cobrancas e quando assim fizer, digo
gue nao mais votarei nele, como forma de dizer que ndo € mais meu amigo.
Esse movimento de votar ou ndo mediante as cobrancas ou amizade dos PCs
com os professores, nada mais é que uma forma de boicote ao trabalho do
professor coordenador, que também sinaliza o quanto os professores nao
sabem fazer uso do processo democratico da eleicdo ou reconducédo dos PCs.
Aqui, revelou-se muito a compreensdo por parte dos professores (0s pares)
sobre o processo de elei¢cédo, as atribuicdes dos professores coordenadores, 0
receio de ter alguém que ira trazer mais trabalho no cotidiano escolar, deixando
em segundo plano a ideia de responsabilidade, alguém que ira contribuir com a
aprendizagem dos alunos, com o pensar nas possibilidades de atender aos
desafios da sala de aula, com alguém com quem eu possa ser corresponsavel
pelas acdes; a forte ideia de “coleguismo” enfraquece a construgdo da
coletividade. Somada a esta licdo, propaga-se a sensacdo de cansaco,
exaustdo que tanto os professores coordenadores apresentaram nos
encontros; onde ndo ha um trabalho corresponsavel, surge o trabalho solitario.

Assim, também se evidenciou o meu trabalho, cujas acbes impostas
pelo proprio sistema dificultam a atuacdo da mesma. No CAP somos
convidados a pensar formagdo que contemple as necessidades dos
professores coordenadores e também dos professores. No entanto, € um
pensar sozinho, onde os problemas e desafios sdo elencados e busca-se
formacao que contemple as expectativas do grupo. E assim fizemos, pensamos
acOes isoladas para que os professores coordenadores possam desenvolver;
com isso, revelou-se também uma concepcao equivocada de formagéo, pois
nao ha um pensar coletivo com a rede. E o que dizer sobre rede de ensino?
Acredito que seu significado estd muito além da manutencdo financeira das
instituicdes de ensino; rede significa uma estrutura social onde os participantes

estdo conectados e compartiiham valores e objetivos comuns. Os
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conhecimentos sdo adquiridos de forma horizontal n&o oportunizando abertura
para as relagdes hierarquicas. Assim nossos encontros do Grupo de Estudo
oportunizou a construcdo de uma rede de trocas onde havia objetivos em
comum, ou seja, problematizar os desafios que os PCs e a CP enfrentam
cotidianamente para desenvolver suas fungoes.

Durante a pesquisa, revelou-se também a pouca proximidade entre o
CAP e a equipe da Supervisdo Escolar, ambos subordinados a Diretoria
Pedagogica, um espaco que acredito poderia contribuir com o pensar coletivo,
substituindo o trabalho individual dos envolvidos.

Mais uma licdo apresentada, trata-se da questdo da compreenséao de
formacdo continuada, concepcdo atribuida tanto aos professores
coordenadores quanto a coordenadora pedagodgica. Existe uma forte tendéncia
em compreender que formagdes pontuais ddo conta de atender os anseios e
necessidades de uma rede toda e que um “formador-solucionador” ira trazer as
receitas para os problemas do contexto escolar. Ficou evidente nos encontros
do Grupo de Estudos, que alguns professores coordenadores esperavam
modelos prontos para serem aplicados em suas escolas visando solucionar os
entraves apresentados pelos professores. No entanto, nas discussdes do
Grupo de Estudos muitos professores coordenadores pontuaram que ndo ha
modelos prontos capazes de atender os inumeros desafios presentes no
cotidiano escolar. As propostas de formacéo oferecidas, muitas vezes, nao déao
conta de atender aos anseios do professorado diante das especificidades
apresentadas por eles.

Lembro das concepgbes apresentadas por Novoa (1995), sobre os
processos de formacgdo. O autor argumenta contra certas propostas que se
dizem formativas, estas que acreditam que a formacao se da por acumulacao
de cursos e mais cursos ou buscando técnicas de trabalho e que os
professores chamam de “receitas prontas”. Nao sido estas as propostas que o
autor considera que séo formativas. A formacéo se da por meio de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente do
fazer pedagogico. Estrela (2003, apud CHALUH, 2012) faz uma reflex&o sobre
a ideia de formacdo, sendo esta compreendida como processo de
desenvolvimento pessoal e profissional que se da na medida que o sujeito

interage com 0 meio e nesta interacdo ele se transforma em um agente de
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socializagdo. A escola é tida como um espaco de formacdo onde os sujeitos
passam a refletir sobre suas préticas e a investigar os problemas do cotidiano.
Para a autora, estas ideias pouco fardo sentido se os professores nao
dialogarem com seus pares e se o trabalho coletivo nao for prioridade.

Enquanto formadora, busquei dialogar com Imbernén (2009), visando
ampliar minha concepcado de formagdo e assim compreendi que pouco a
pouco, o formador deve assumir um papel de colaborador diante de um modelo
de formacdo mais reflexivo, onde seja fundamental oportunizar espacos de
inovacdo cujo objetivo é analisar os obstaculos tanto individuais gquanto
coletivos, elencados pelos professores coordenadores visando a elaboracao de
projetos formativos que os ajude a avancar diante os desafios. Nesta proposta
de formacéo o formador passa a pensar junto, estabelece uma parceria com 0s
professores, e ndo propdem acdes entendo ser solucionadora dos problemas.
Evidencia-se assim um processo de formacdo continuada, pois sua pratica
educativa s6 sera modificada quando encontrar meios para enfrentar 0s
desafios presentes no contexto escolar.

Imberndn (2009) acrescenta que falar em formacdo implica, por parte
dos formadores e das politicas de formacao, renovar a visao sobre formacao,
ou seja, transmitir ou ensinar ndo € sindnimo de compatrtilhar, atualizar ndo é o
mesmo que analisar e tdo pouco aceitar significa refletir. Realizar formacao ndo
significa trazer a discussao a teoria e a pratica do formador, mas sim ajudar a
descobrir as teorias e as praticas dos docentes, e no caso da pesquisa, a
concepcdo de formacdo dos professores coordenadores. O processo de
formacdo move-se sempre entre o aprender e o desaprender. Para que isso
possa ocorrer, faz-se necessario mudar o “modelo de treinamento” que ainda
temos inserida na rede de ensino, ou seja, sou convidado a participar de uma
formacdo, recebo sugestdes de praticas, realizo-as no interior das escolas e
depois volto com devolutivas do que deu ou ndo certo. Sao praticas pontuais
gue nao contemplam a todos, pensando nos obstaculos individuais. Faz-se
necessario trazer modelos mais indagativos, em que o0s professores
coordenadores sejam convidados a assumir seus papéis formativos, onde
possam planejar, executar e avaliar sua prépria formacao.

Com tantas analises que temos no campo da formacao de professores,

acabamos por ficar desorientados, na busca por uma formacéo que contemple
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a liberdade, a cidadania e a democracia. No entanto sera muito dificil
contemplar esta busca tendo a viséo de curriculo Unico, formacéo idéntica para
todos, normas iguais, acreditando que a formacéo se dé linearmente. E preciso
organizar-se, aprender e ensinar de outras maneiras, ouvir-se e dar vez a
outras vozes, talvez aquelas (vozes) presentes e até mesmo presas no meio
escolar. E preciso trazer a academia para mais proxima das escolas, ou
melhor, é preciso estar com a escola.

Imberndn (2009) apresenta o que chama de obstaculos para a formacéo,
reconhecendo nestes limitadores para um maior desenvolvimento profissional.

Selecionei alguns com os quais pude associar o0 vivenciado durante a pesquisa:

» a falta de coordenacéo, acompanhamento e avaliagdo por parte das
instituicbes e servicos envolvidos nos planos de formagéo
permanente. Valoriza-se mais a quantidade de coisas realizadas do
gue a qualidade do que se executa;

¢ a falta de orcamento para atividades de formacao coletiva e, ainda
mais, para a formacdo autbnoma nos centros educativos;

e horarios inadequados, sobrecarregando e intensificando a tarefa
docente;

¢ a falta de formadores ou assessores de processo e, entre muitos
dos existentes, uma formacdo baseada num tipo de transmissao
normativo-aplicacionista ou em principios gerencialistas que os leva a
assumir um papel de especialista e ndo de acompanhante;

¢ a formacao vista apenas como incentivo salarial ou de promocéo e
ndo como melhoria da profissdo que pode provocar uma
burocratizacdo mercantilista da formacéo (IMBERNON, 2009, p. 33).

A nés, professores coordenadores e coordenadora pedagdgica, que
somos formadores, cabe desenvolver outras capacidades como escutar,
observar, pensar, fazer uso de varias linguagens as quais possibilitem ampliar
nossos horizontes e as relagdes de interagdo. Trata-se de um processo que
requer mudancas na forma de compreender o processo de aprendizagem,;
precisamos vivenciar a capacidade de aprender com 0s outros.

Talvez o que falte na legislacdo sobre as atribuicbes do professor
coordenador, e que Alarcdo (2011) traz para a reflexdo, é que além de
desenvolver mecanismos de autoaprendizagem, o PC e CP serao levados a
gerenciar sua vida individual e em grupo, fardo adaptacdes sem deixar de ter a
sua propria singularidade, serdo responsaveis pelo seu constante
desenvolvimento, lidardo com situacfes que fujam a rotina, terdo que decidir e

assumir responsabilidades, trabalhardo em colaboragéo e terdo que conviver
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com as ideias dos outros, aceitando-as. Alarcao (2011, p. 26) complementa
desejando ainda

[...] que tenham horizontes temporais e geograficos alargados néo se
limitando a ver o seu pequeno mundo, quem tenham dos
acontecimentos uma compreensédo sistémica, que sejam capazes de
comunicar e interagir, e que desenvolvam a capacidade de

autoconhecimento e autoestima.

Retomando a ideia de Freire (2015), que explicita que somos sujeitos
inconclusos e inacabados, ainda temos a oportunidade de revisitar nossa
formacdo, colocar nossas (pré)concepcdes em quarentena e tentarmos
principiar nosso olhar para outra dire¢do a fim de objetivarmos mudancas na
forma de conceber o ensino e a formacdo continuada. Deixo assim com este
trabalho indicios que poderdo contribuir para repensar a concepcdo de
formacdo presente entre os professores coordenadores, a coordenacao
pedagdgica e a SME, na busca por acbes que transformem os processos de
eleicdo e/ou reconducao, a relacdo entre CAP e Supervisores Escolares no

contexto do Departamento Pedago6gico do municipio em questao.
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Anexo 1 - Inventario de Documentos

CODIGO CA
Material Periodo Descricdo e Comentérios
Caderno da SME 06/04/2009 a Caderno de registros utilizados na
(CAD1) 30/01/2010 SME, 100 folhas
Caderno da 26/04/2014 a Caderno de registros dos
Coordenadora 07/07/2015 encontros do Grupo de Estudos,
Pedagdgica 50 folhas
(CAD2)
CODIGO FL
Material Periodo Descricdo e Comentérios
Folhas de Papel Marco/2014 a Folhas soltas com anotac¢des das
Setembro/2015 orientacdes recebidas durante os
encontros com a orientadora
CODIGO CE
Descricdo e Comentérios

Comunicados e E-mails

CE1l

Comunicados

Comunicados postados no Portal
da Secretaria Municipal da
Educacao agendando os
encontros, lembrando das dadas
dos encontros, envio de textos
para a leitura prévia, alteracao de
datas dos encontros.

CE2

E-mails

E-mails enviados aos professores
coordenadores lembrando-os dos
encontros, questionando sobre
sua auséncia no encontro,
solicitando tarefas.

CES

E-mails

E-mails recebidos dos
professores coordenadores
justificando auséncia nos
encontros, retirando duvidas,
enviando tarefas, comunicando
atrasos.

CE4

E-mails

E-mails enviados em setembro de
2015, as 4 professoras
coordenadoras solicitando a
escrita das cartas.

CODIGO FO

FOTOS

Descri¢cdo e Comentérios

FO 1

Grupo de Estudos

Fotos dos encontros do Grupo de
Estudo realizado no Auditério da
SME
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FO 2

Registros

Fotos dos registros produzidos no
guadro branco durante os
encontros do Grupo de Estudo

FO3

Pautas

Fotos das pautas elaboradas nos
encontros do Grupo de Estudo
COmMo proposta para encontros

posteriores.

CODIGO PW

POWER POINTS

Descricdo e Comentarios

PW 1 4° Encontro — 18/11/2014

Apresentagdo em Power Point da
pauta e sintese das devolutivas
dos professores quanto ao que
esperam da funcéo do professor

coordenador

PW 2 7° Encontro — 07/07/2015

Apresentacdo em Power Point de
alguns trechos selecionados pela
coordenadora pedagdgica
Luciane mediante a leitura do
texto proposto para o encontro.

PW 3 7° Encontro — 07/07/2015

Apresentagdo em Power Point de
imagens retiradas da internet para
a realizacao da atividade intitulada
por Luciane como: Dinamica do
Olhar: Eu olhando pelo outro.

CODIGO RG

Registros dos
Professores
Coordenadores

Periodo

Descricdo e Comentarios

RG 1

26/06/2014

Registro elaborado pela
professora coordenadora
Lindalva apds o 1° encontro do
Grupo de Estudos.

RG 2

14/08/204

Registro elaborado pela
coordenadora pedagodgica
Luciane ap0s o 2° encontro do
Grupo de Estudos.

RG 3

14/08/2014

Registro produzido pela
professora coordenadora Katia
pontuando como nos formamos

coordenadores (proposta de
tarefa do 1° encontro do Grupo de
Estudos)

RG 4

Agosto de 2014

Questionario aplicado aos
professores coordenadores para
elaboracao do perfil — tempo de

magistério, tempo de atuacao
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enquanto Professor Coordenador,
participacdo em formacdoes.

RG5 19/09/2014 Registro produzido pela
professora coordenadora Josiane
Carreira pontuando porque
tornou-se professora
coordenadora (proposta de tarefa
do 1° encontro do Grupo de

Estudos)
RG 6 Agosto a Outubro de | Registros individuais produzidos
2014 pelos professores coordenadores

sobre as propostas de agdes
sobre a funcéo do professor
coordenador (proposta de tarefa
do 2° encontro retomado no 3°
encontro do Grupo de Estudos)

RG 7 07/10/2014 Registros individuais dos
professores das escolas onde
cada professora coordenadora
atua, apos serem questionados
sobre 0 que esperam dos
professores coordenadores?

RG 8 Outubro e Novembro Registros produzidos pelos
de 2014 professores coordenadores apos
coleta de dados junto aos
professores de suas respectivas
escolas pontuando sobre o que
esperam do professor
coordenador (proposta de tarefa
do 3° encontro do Grupo de
Estudos)

RG9 Novembro de 2014 Registros produzidos por 11
professores coordenadores apos
a exibicao do Curta e da leitura
do poema “Eu sei, mas nao
devia” (4° encontro do Grupo de
Estudos)

RG 10 Novembro de 2014 Registro produzido pela

professora coordenadora da

escola “I” como proposta de
tarefa apoOs a leitura do poema

“Eu sei, mas nao devia” (4°
encontro do Grupo de Estudos0

RG 11 10/12/2014 Avaliacéo preenchida pelos
professores coordenadores no
altimo encontro do Grupo de
Estudos no ano de 2014

RG 12 Setembro de 2015 Cartas produzidas por 4

professoras coordenadoras
pontuando sobre a relacdo entre
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a participacao no Grupo de
Estudos e o trabalho
desenvolvido em sua escola.

CODIGO T

TEXTOS

Descricdo e Comentarios

Texto 1

TORRES, Suzana Rodrigues.
Reunides pedagogicas: espaco
de encontro entre
coordenadores e professores
ou exigéncia burocratica? In:
ALMEIDA, Laurinda R. de;
PLACCO, Vera Maria Nigro de
S. (Orgs). O coordenador
pedagdgico e o espaco da
mudanca. 6 ed. Sdo Paulo:
Edicdes Loyola, 2007.

Socializado por Luciane no Grupo
de Estudos no dia 26/06/2014 (com
leitura prévia pelos professores
coordenadores)

Texto 2

BRUNO, Eliane Bambini
Gorgueira; ALMEIDA, Laurinda
Ramalho de. As relacdes
interpessoais e a formacgao
inicial do coordenador
pedagogico In: ALMEIDA,
Laurinda R. de; PLACCO, Vera
Maria Nigro de S. (Orgs). O
coordenador pedagdgico e 0s
desafios da educacdo. Séo
Paulo: Loyola, 2008.

Socializado por Luciane no Grupo
de Estudos no dia 28/05/2015 (com
leitura prévia pelos professores
coordenadores)

Texto 3

PLACCO, Vera Maria Nigro de
Souza; SOUZA, Vera Lucia
Trevisan de. O trabalho do
coordenador pedagdgico na

visao de professores e
diretores: contribuicbes a
compreensao de sua
identidade profissional. In:
ALMEIDA, Laurinda R. de;

PLACCO, Vera Maria Nigro de
S. (Orgs). O coordenador
pedagdgico: provocagoes e

possibilidades de atuacdo. Sao

Paulo: Loyola, 2012.

Socializado por Luciane no Grupo
de Estudos no dia 07/76/2015 (com
leitura prévia pelos professores
coordenadores)
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CODIGO LT
Listas de Presenca
Material Periodo Descricdo e Comentarios
Folhas A4 26/06/2014 a Listas de presenca utilizadas nos
07/07/2015 encontros do Grupo de Estudo
gue posteriormente foram
computadas as frequéncias dos
professores coordenadores.
CODIGO LD

LEITURA DELEITE

Descricdo e Comentérios

Leitura | BRUM, E. Histéria de um olhar. | Leitura realizada por Luciane no 1°
1 In: . A vida que ninguém | encontro do Grupo de Estudos em
vé. Porto Alegre: Arquipélago 26/06/2014.
Editorial, 2006. p. 22-25.
Leitura COLASANTI, Marina. Eu sei Leitura realizada por Luciane no 3°
2 mas nao devia. Rio de Janeiro: | encontro do Grupo de Estudos em
Editora Rocco, 1996. 07/10/2014.
Leitura BENJAMIM, Walter. Comida: Leitura realizada por Luciane no 4°
3 Omelete de Amoras. “Essen: encontro do Grupo de Estudos em
Maulbeer-Omelette”. In: G.S., 18/11/2014.
IV, pp. 380-81. 1930.
CODIGO CT
CURTAS (Videos) Descricdo e Comentérios
Curta 1 | Eu sei mas nao devia. Narrado | Curta apresentado no 3° encontro do
por Anténio Abujamara (2'47”) Grupo de Estudos em 07/10/2014.
Fonte: YouTube
Curta 2 La Luna. Pixar Animation Curta apresentado no 6° encontro do
Studios (2011). Erico Casarosa | Grupo de Estudos em 28/05/2015.
(6’57”). Fonte: YouTube
CODIGO CL
Clip1 | “Nao custa nada” — Mdsica em Clip musical apresentado no 5°

Familia. Letra e musica de
Paula Santesteban e Eduardo
Bologna, do CD Livro “Um para
o Outro”. (5°02”). Fonte:
YouTube

encontro do Grupo de Estudos em
10/12/2014.
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CODIGO D

DOCUMENTOS

Descricdo e Comentérios

D1

Lei n® 3706 del7 de novembro
de 2006

Dispde sobre a regulamentacao do
Centro de Aperfeicoamento
Pedagogico criado nos termos do
Art. 262 da Lei Organica do
Municipio e da outras providéncias.

D2

Estatuto do Magistério Publico
Municipal de Rio Claro

Lei Complementar n° 024 de 15 de
outubro de 2007. Estatuto do
Magistério Publico Municipal Lei
Municipal n°. 3777 de 15 de
outubro de 2007. Plano de Cargos,
Carreiras e Vencimentos do
Magistério Publico Municipal de
Rio Claro. Atualizada em Jan.
2012.

D3

Projeto do Professor
Coordenador

Projeto elaborado pelo professor
coordenador apresentado no
periodo de sua eleicdo ou
reconducao entre os anos 2012,
2013 e 2014.

D4

Portaria SME n° 261 de 10 de
agosto de 2009

Designacédo da funcéo de confianca
de coordenador pedagogico de
Educacéo de Jovens e Adultos

junto a Secretaria Municipal da
Educacao.

D5

Portaria SME n° 302 de 09 de
fevereiro de 2010

Designagéo da fungdo de confianca
de coordenador pedagdgico do
Ensino Fundamental junto a
Secretaria Municipal da Educacao.

D6

Portaria SME n° 295 de 09 de
fevereiro de 2010

Cessacéo da portaria n° 261/20009.

D7

Decreto n® 9283 de 04 de abril
de 2011

Dispde sobre a designacéo para a
funcédo de Suporte Pedagdgico de
Coordenador Pedagdgico junto ao
Centro de Aperfeicoamento
Pedagogico da Secretaria
Municipal da Educacédo e da outras
providéncias.

D8

Edital

Edital para a Funcdo do Suporte
Pedagogico de Professor
Coordenador na condicédo de
Reelei¢do — publicado em
24/03/2015.

D9

Edital

Edital para a Funcdo do Suporte
Pedagdgico de Professor
Coordenador na condicao de
Eleicdo — publicado em
06/10/2015.
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Anexo 2

Prefeitura Municipal de Rio Claro

Estado de S&0 Paulo

Jiow OQ’LIL(-‘[J 6’!(3/06

LE| N° 37086
de 17 de novembro de 2006

(Dispée sobre a regulamentagio do Centro de Aperfeicoamento Pedagogico criado
nos termos do Art. 262 da Lei Organica do Municipio e da outras providéncias)

Eu, DERMEVAL DA FONSECA NEVOEIRO JUNIOR,
Prefeito do Municipio de Rio Claro, Estado de S&c Paulo, usando das atribuicbes
que a Lei me confere, faco saber que a Camara Municipal de Rio Claro aprovou e eu
promulgo a seguinte Lei ;-

Artigo 1° - O Centro de Aperfeigoamento Pedagogico,
criado pelo Artigo 262 da Lei Organica do Municipio de Rio Claro, passa a funcionar
vinculado diretamente & Secretaria Municipal da Educagao e reger-se-a por esta lei .

Artigo 2° - Sdo objetivos do Centro de Aperfeicoamento
Pedagogico:

a. promover cursos de capacitacao e atualizacéo;
b. coordenar e desenvolver projetos pedagogicos junto & rede municipal de ensino;

c..promover e coordenar eventos que estimulem a sistematizagdo da prética
efagbgica dos docentes do sistema municipal de ensino;

d./incentivar e desenvolver pesquisas ligadas a area educacional;
| promover e coordenar palestras e cursos;
. capacitar professores com desempenho insatisfatorio;

9. buscar assessoria junto a universidades e centros de pesquisa na area da
educagéo;

h. promover projetos de Centros de Leituras nas escolas;

i. organizar na SME- Secretaria Municipal de Educacdo um Centro de Informagéo e
Atualizac3o dos professores e especialistas, com assinaturas de jornais, revistas”
especificas e de carater geral,

j. organizar arquivo com projetos da rede escolar.

Artigo 3° - Cabera ao Centro de Aperfeicoamento
Pedagdgico, como érgio de apoio ac sistema municipal de ensino, estabelecer
intercambios com instituicdes educacionais governamentais e nao-governamentais,
relacionadas com o processo pedagégico.
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Estado de S3o Paulo

LEI . N° 3706 2.
de 17 de novembro de 2006

Artigo 4° - Além das atribuictes especificas destinadas &
rede municipa! de ensino, o Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico podera, através
de convénios a serem firmados, prestar e receber servigos de assessoramento,
treinamento e outros, de instituigbes publicas ou privadas deste e de outros
municipios, e de 6rgdos ou instituigdes internacionais, por meio da prestacéo de
servicas, com remuneragdo a ser previamente estabelecida.

Artigo 5° - O Centro de Aperfeicoamento Pedagégico teré
uma estrutura pedagdgica composta por um coordenador geral e uma equipe
técnica formada por coordenadores pedagégicos nas diversas areas do
conhecimento ou disciplinas.

Paragrafo Unico - O coordenador e sua equipe técnica
serdo escolhidos pelo Secretario Municipal de Educagdo, apés consulta & rede e
indicacbes encaminhadas pelos diretores das unidades educacionais, na forma do
regulamento a ser estabelecido, sendo designados por ato do Senhor Prefeito
Municipal.

Artigo 6° - O Centro de Aperfeigpamento Pedagdégico
integra o Departamento Pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo e sera
composto por docentes e especialistas da educaco titulares de cargo, que atuam
na educacdo basica, com mais de 3 (trés) anos de efetivo exercicio na Rede
Municipal de Ensino.

Paragrafo Unico - Os docentes sero afastados de seus
cargos nos termos do Estatuto do Magistério para desempenhar, sem prejuizo de
vencimento e com todas as vantagens do cargo, as fungdes de coordenadores
pedagdgicos do curriculo de Educagdc Basica (Educacdo Infantil e Educagéo
Fundamental) e suas modalidades (Educacdo de Jovens e Adultos e Educagdo
Especial} nas seguintes areas:

a. Alfabetizag&o;

b. Linguagens e codigos, compreendendo as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Artes e Educac&o Fisica,

c. Ciéncias da Natureza e Mateméatica, compreendendo as areas Ambientais,
Ciéncias e Matemdtica,

d. Ciéncias Humanas, compreendendo as disciplinas de Histéria e Geografia.

Artigo 7° - Para o desempenho da funcéo, o Coordenador
Pedagégico que atuard junto ao Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico deverd
apresentar perfil profissional que atenda as seguintes exigéncias:

I. ser titular de carge do quadro do Magistério Publico Municipal de Rio Claro;

II. ter no minimo 3 (trés) anos de efetivo exercicio na Rede Municipal de Ensino;
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Il ser portador de licenciatura plena, na area ou disciplina objeto da atuag&o;

IV. conhecer as diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal da
Educagéo de Rio Claro e os projetos que estao sendo desenvolvidos;

V. possuir lideranca, habilidades nas relagbes interpessoais e capacidade para
trabalhar com o coletivo;

VIi. mostrar-se fiexivel as mudangas e inovagdes pedagogicas;
VI1. ter dominio dos conhecimentos basicos de informatica,

VII. ter disponibilidade para desenvolver agSes em horarios e dias da semana de
acordo com as especificidades dos diversos projetos e / ou dreas de atuagio, bem
como ag¢gdes que exijam deslocamentos e viagens.

Artigo 8° - O Coordenador Geral do Centro de
Aperfeicoamento Pedagdgico estara subordinado ac Departamento Pedagogico e
tera a atribuicdo de conduzir todas as atividades desenvolvidas no Centro de
Aperfeicoamento Pedagégica em consonancia com as direfrizes da politica
educacional da Secretaria Municipal da Educagdo e de forma integrada com a
equipe de supervisio.

Artigo 9° - Os coordenadores vinculados ao CAP terfo as
seguintes atribuicdes:

elaborar e implantar o plano de Trabalho Pedagégico da Secretaria Municipal da
ducagdo, nos termos da legislacdo ¢ das diretrizes nacionais, estaduais e
unicipais;

II. participar da formulagéo, acompanhamento e avaliagéo das atividades didatico-

pedagégicas presentes no Plano de Trabalho da Secretaria Municipal da Educaco;

lll. identificar as demandas de formagdo continuada, a partir da andlise de dados de
pesquisa, propondo agdes voltadas para as prioridades estabelecidas;

V. desenvolver, dentro de sua area especifica de atuacgao, 'agées descentralizadas
de formag¢3o continuada, de acordo com o Plano de Trabalho do Centro de
Aperfeicoamento Pedagogico,

V. prestar assisténcia e apoio técnico pedagégico as equipes escolares, no
processo de elaboragdo e implementacdo da proposta pedagédgica da escolg;

VI. estimular a utilizagdo de novas tecnologias na pratica docente, nas mais
diferentes areas do curriculo, favorecendo a sua apropriagao;

VII. orientar as equipes escolares para a atualizagéo e otimizagdo dos ambientes de
aprendizagem e dos equipamentos e materiais didaticos disponiveis;
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VIIi. promover agées que possibilitem a socializagdo de experiéncias pedagogicas
bem sucedidas;

IX. divulgar e estimular o acesso dos professores ao acervo do Centro de
Aperfeigoamento Pedagbgico na selecéo de materiais disponiveis, incentivando-os a
produzir outros materiais pedagogicos;

X. desenvolver agbes a partir de demandas especificas das escolas ou de propostas
dos 6rgéos centrais de educagéo nacional, estadual cu municipal;

XI. favorecer a troca de experiéncias entre os profissionais da educagéo;

XII. acompanhar o trabalho pedagogico desenvolvido nas escolas crientando agbes
para o sucesso na aprendizagem dos alunos;

Xlli. acompanhar, orientar e monitorar o processo de recuperagio e reforgo;
XIV. acompanhar o processo de aplicacdo de avaliagdo externa prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional e desenvolvidas em parceria com érgéo

oficiais ou privados, participar dos diagndsticos e orientar agoes;

XV. orientar as formas de registro do desempenho escolar, com base em critérios
pré-estabelecidos;

XV1. orientar a confecgdo de materiais didaticos atraves de oficinas;

)
XVI\. subsidiar o Professor Coordenador no diagnéstico de alunos que apresentam
problemas de aprendizagem,

{
{ XVIII. capacitar o professor responsévél péla recuperagéo e reforgo;

XIX. analisar os resultados obtidos nos projetos de reforgo e recuperagao;

XX. analisar o plano de agio proposto pela escola, bem como os resuitados obtidos,
oferecendo retro-informagéo,

XX|. organizar grupos de estudo, de acordo com as necessidades da rede escolar e
disponibilidade dos professores.

Artigo 10 - As despesas para a execucéo da presente Lei
correréo por conta de verbas proprias do orcamento vigente da Secretaria Municipal
da Educacéo, suplementadas se necessario.

Artigo 11- A Secretaria Municipal da Educacio podera
baixar regulamentagdo e normas suplementares para a execugéo da presente Lei
que sera normatizada por ato do Executivo.
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ot

LEI N® 3706
de 17 de novembro de 2006

Artigo 12 -Esta Lei entrarda em vigor na data de sua
publicagdo, revogando-se a Lei n® 2932, de 17 de dezembro de 1997 e demais
disposigdes em contrario.

Rio Claro, 17 de novembro de 2006

Publicada ha Prefeitura Municipal de Rio Claro, na mesma data supra.
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Anexo 3

Prefeitura Municipal de Rio Claro

Estado de Sao Paulo

DECRETO N° 9283
de 04 de abril de 2011

(Dispde sobre a designagéo para a Fungdo de Suporte Pedagégico de Coordenador
Pedagdgico junto ao Centro de Aperfeicoamento Pedagégico da Secretaria Municipal
da Educacgao e da outras providéncias)

PALMINIO ALTIMARI FILHO, Prefeito Municipal de Rio
Claro, Estado de S&o Paulo, usando das disposigbes contidas no artige 79, inciso VIII,
da Lei Orgénica do Municipio de Rio Claro e,
CONSIDERANDO a necessidade de regulamentagdo da Lei Complementar n.°
024/2007 com alteragées dadas pela Lei Complementar n° 059 de 16 de dezembro de
2010 e regulamentagao da Lei n.° 3777/2007 com alteragdes dadas pela Lei n° 4135
de 20 de dezembro de 2010;
CONSIDERANDO a Lei n.° 3706/2006 que dispde sobre o funcionamento do Centro de
Aperfeicoamento Pedagégico criado nos termos do artigo 262 da Lei Organica do
Municipio,

DECRETA:

Artigo 1° - As designagdes de Profissionais da Educacao,
titulares de cargo do Quadro do Magistério Pablico Municipal para exercer fungdo de
Suporte Pedagégico de Coordenador Pedagégico junto a Secretaria Municipal da
Educagio reger-se-ao por este decreto.

Artigo 2° - As fungbes de Suporte Pedagégico de
Coordenador Pedagdgico sao privativas de profissionais do Quadro do Magistério
Pdblico Municipal estaveis e serdo escolhidos pela Secretaria Municipal de Educacéo,
apés consulta a Rede Municipal de Ensino e indicagbes encaminhadas pelos Diretores
das Unidades Educacionais.

Paragrafo Unico - Os candidatos interessados deverao
atender ao que estabelece o artigo 7° da Lei 3706 de 17 de novembro de 2006.

Artigo 3° - A designagdo para a fungdo de Suporte
Pedagégico de Coordenador Pedagégico implica na adequacéo da jornada de trabalho
do titular de cargo, nas seguintes formas:

l. no caso de docente titular de um Gnico cargo: ampliagdo da jornada de trabalho para
40 horas semanais;

Il. no caso de docente que acumula cargo na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro:
manutengéo da jornada de trabalho semanal dos dois cargos,

lIl. no caso de Diretor de Escola: manutengao da jornada do cargo (40 horas semanais).
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DECRETO N° 9283 2.
de 04 de abril de 2011

Artigo 4° - O profissional do magistério designado para a
fungdo de Coordenador Pedagdgico fera seu cargo enquadrado em Tabela de
Vencimento de Suporte Pedagégico I, enquanto perdurar a designacio, na seguinte
conformidade:

I se titular de um Unico cargo de PEB | - sera enquadrado na Tabela de Vencimento 20
da Lei n® 4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau de seu cargo;

II. se titular de um Gnico cargo de PEB Il - sera enquadrado na Tabela de Vencimento
22 da Lei n° 4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau de seu cargo;

ll. se titular de dois cargos docentes - o cargo de menor vencimento permanecerd
enquadrado na tabela do cargo de professor e o cargo de maior vencimento sera
enquadrado na tabela de Suporte Pedagégico |l correspondente a jornada de trabalho
semanal do cargo, sendo:

a. se PEB | com jornada de 25 horas semanais - Tabela de Vencimento 12 da Lei n°
4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau do cargo;

b. se PEB | com jornada de 28 horas semanais - Tabela de Vencimento 14 da Lei n°®
4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau do cargo;

c. se PEB Il com jornada de 24 horas semanais - Tabela de Vencimento 16 da Lej n®
4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel & grau do cargo;

d. se PEB Il com jornada de 28 horas semanais - Tabela de Vencimento 18 da Lei n°
4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau do cargo.

IV. se titular de cargo de Diretor de Escola - sera enquadrado na Tabela de Vencimento
23 da Lei n® 4135 de 20 de dezembro de 2010, respeitando o nivel e grau de seu cargo.

Artigo 5° - Podera haver substituigdo para as fungdes de
Suporte Pedagdgico de Coordenador Pedagédgico do Centro de Aperfeigoamento
Pedagogico nos casos de auséncia superior a 29 dias consecutivos por motivo de

licengas ou afastamentos previstos na Lei Complementar n.° 024/2007, a critério da
Secretaria Municipal de Educagao.

Artigo 6° - As despesas para a execugdo do presente
Decreto correrdo por conta de verbas proprias do orgamento vigente da Secretaria
Municipal da Educac&o, suplementadas se necessario.

Artigo 7° - A Secretaria Municipal da Educagao podera baixar
normas compiementares para a execucao do presente decreto.

272
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Estado de Sao Paulo

DECRETO Ne 9283 3.
de 04 de abril de 2011

Artigo 8° - Este Decreto entrara em vigor na data de sua
publicagéo, revogando o Decreto n° 8859 de 29 de setembro de 2009.

Rio Claro, 04 de abril 2011

;}&W

Eng® PALMINIO ALTIMARI FILHO
Prefeito Municipal

GUSTAVO RAMOS é

Secretario Municipaf dg& Negocios Juridicos

Publicado na Prefeitura Municipal de Rio Claro, na mesma data supra.
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Anexo 4

Prefeitura Municipal de Rio Claro

Estado de SGo Paulo
Secretaria Municipal da Educagdo

Rl cPREFE!TURADE

EDITAL

A Secretaria Municipal da Educagéo de Rio Claro comunica aos Professores Titulares de
Cargo Estaveis da Rede Municipal de Ensino interessados em exercer Fungdo de Suporte
Pedagdgico de PROFESSOR COORDENADOR, nos termos da Lei Complementar
024/2007 e suas alteragbes e no Decreto 9771/2013, que estardo abertas as inscrigbes no
dia 13/10/2015, das 8h00 as 11h00 e das 13h30 as 16h30 no Departamento de Supervisio
Escolar.
No ato da inscrig8o o interessado devera entregar:
1. Comprovante de estabilidade (declaragdo de tempo de servigo no cargo, expedido
pela U.E.),
2. Original e copia do Diploma de Pedagogia;
3. Plano de Trabalho, que devera contemplar os seguintes itens:
I. diagnéstico do processo ensino-aprendizagem da escolz;
1l. objetivos do trabalho pedagdgico a ser realizado;
lll. proposta de agbes a serem desenvolvidas;
IV. formas de registro e acompanhamento do trabalho pedagdgico;
V. avaliagao do trabalho.

N° Escola Municipal Enderego Vagas | Apresentacdo | Apresentagido do
do Plano a Plano a equipe
equipe SME escolar
Rua 14, 3896 — Vila
. Olinda Dia:20/10/2015 | Dia: 22/10/2015 -
01 | Hamilton Prado Dep.Fed. | £ o 3534.5022 | 01 | ~Horario:08h00 | Horario: 17h45
3523-1645

O candidato eleito pela escola devera entrar em exercicio no dia 03/11/2015.
Rio Claro, 06 de outubro de 2015.

.

Hel\ ria Cunha fg‘ea mo
Secretaria Municipal de Ect cacio

Publicado na Secretaria Municipal da Educagio, na mesma data supra.
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Anexo 5

Prefeitura Municipal de Rio Claro
Estado de SGo Paulo
Secretaria Municipal da Educacao

RIOCLAR®

Secretaria de Educagao

EDITAL

A Secretaria Municipal da Educagéo de Rio Claro comunica ao Professor Titular de Cargo Estavel da Rede Municipal de
Ensino exercendo a Fungao de Suporte Pedagégico de PROFESSOR COORDENADOR, nos termos da Lei Complementar
024/2007 e suas alteragdes e no Decreto 9771/2013, que estara aberta a inscrigéo para RECONDUGAO da fungéo, no dia
07/04/2015, das 8h00 as 11h00 e das 13h30 as 16h30 no Departamento de Supervisdo Escolar.
No ato da inscricdo o interessado devera entregar:
1. Relatério da diregdo da escola sobre a atuagéo do professor coordenador;
2. Relatorio da Secretaria Municipal da Educagao sobre a atuag&o do professor coordenador;
3. Plano de Trabalho, que devera contemplar os seguintes itens:
| Avaliagdo do Trabalho desenvolvido nos dltimos 2 (dois) anos com analise dos objetivos e agées propostas;
Il Objetivos do trabalho pedagogico e proposta de agdes a serem desenvolvidas nos proximos 2 (dois) anos;
Ill. Formas de registro e acompanhamento do trabalho pedagagico.

N Escola Municipal I Enderego Apresentagéo do Plano Apresentacao do Plano
a egulge SME 4 equipe escolar
, . ) Av.M-31, 2236 - d. S3o Jodo | Dia: 23/04/2015- | Dia: 20/04/2015 -
W L e e Horério: 14h30 Horério: 17h45
e I Rua 4-B, 70 - Cidade Nova- | Dia: 14/04/2015- | Dia: 15/04/2015 -
02 | Benjamin Ferreira Fone:3533-3646 | 35336983 | Horario: 8h00 Horario: 17h10
! Rua P-4, SN-VI. Paulista— | Dia: 23/04/2015- | Dia: 29/04/2015 -
03 | Dante Egreggio Fone: 3533-2627 | 3525-3444 | Horario: 15h00 Horario: 17h40
Avenida 18 BR, 401 - Jd. . .
: : 3 Dia: 09/04/2015- | Dia: 14/04/2015 -
04 | Isolina Huppert Cassavia g;;;rgggas.—eigge. 3533- Horario: 08h00 Horario: 17h30
Avenida 7, 833 - Bairro . -
AL nida 7, : Dia: 09/04/2015 - | Dia: 13/04/2015 -
05 | Joao Batista Maule | gzsiasténma ~ Fone: 3525- Horério: 09h00 Horario: 17h20
[ : ) " Rua 7 JP, 1055 - Jo. Brasila | Dia: 10/04/2015 - | Dia: 14/04/2015 -
06 | Josz Martins Da Silva - Fone: 3533-3833 Horario: 09h00 Horario: 17h20
07 Lucidia T. C. Escrivao Rua 20, 5784 - Nosso Teto - | Dia: 29/04/2015 - Dia: 27/04/2015 -
Soares | Fone: 3533-5404 Horario: 15h30 Horario: 17h40
N ] Avenida M-31, 2260 - Jd. S&o | Dia: 09/04/2015- | Dia: 15/04/2015 -
08 | Mitiko Matsushita Nevoeiro Jodo — Fone: 3533-1838 Horario: 09h00 Horario: 18h00
: B v OPeraTa | b 00/04/2015 - | Di: 1/0412015 -
09 | Monsenhor Martins bl e i Frtei s Horario: 17h40
W Avenida 1, 56 - B. Mae Preta- | Dia: 10/04/2015- | Dia:15/04/2015 -
10 | Monteiro Lobato Fone: 3527-4157 Horario: 10h00 Horario: 17h40
% . 3 Avenida M-31, 2288 - Jd. Sdo | Dia: 09/04/2015 - Dia: 13/04/2015 -
bl [ i s il Jodo - Fone: 3625-1114 Horario: 14h00 | Horario: 17h45
TR e Avenida 54-A, 523 - VI, Dia: 14/04/2015- | Dia: 22/04/2015 -
12 | Sueli Maria Proni Cerri Cristina - Fone 3527-3370 | Horario: 10100 Horario: 17h20
Rua 9-A, 2486 — B, 530 = 0
13 | Sylvio De Aratjo Miguel - Fone: 3527-1394 | Dia: 16/04/2015 - Dia:27/04/2015 -
| 3527-1460 Horario: 14h00 Horério: 18h00
i . " Av.M27.1132 - Pq.aas Dia: 23/04/2015 - | Dia: 27/04/2015 -
LM fiotoe Mt | Industrias - F:3527-0241 Horério: 14h00 Horério: 18h00

O candidato reconduzido pela escola entrara em novo exercicio no dia 04/05/2015.
Rio Claro, 24 de margo de 2015.

Welgtrn M ({0t
Heloisa Maria Cunha do Carmo
Secretéria Municipal de Educagao

Publicado na Secretaria Municipal da Educagao, na mesma data supra.



